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RESUMO

O caminho percorrido ao longo dessa pesquisa teve o objetivo de analisar a relacdo do
Coordenador Pedagdgico com a Formacdo Continuada de Professores em Servigo nas Escolas
Publicas Estaduais de Sergipe. Com respaldo na linha de pensamento de autores consagrados
como Bernard Charlot e Maria Amélia do Rosario Santoro Franco, escolhemos nossa direcéo e,
para construir nossa concepgdo de Formacdo Continuada de Professores em Servigco, demos
passos firmados nas teorias de Imbernon (2010), Tardif (2002; 2007) e Perrenoud (2001; 2002).
Como essa concepcdo de Formagdo Continuada traz em si um perfil especifico de Coordenador
Pedagogico, caminhamos lado a lado com as ideias de Almeida e Placco (2005) e Domingues
(2014). Contamos também com fontes documentais, para o referencial teérico desse trabalho.
Por ser uma caminhada qualitativa, trilhada a partir da pesquisa participante, baseada numa
amostragem realizada com escolas da capital e da regido da Grande Aracaju, fizemos uma
analise documental e uma entrevista semiestruturada com dez Coordenadores Pedagogicos,
selecionados por escolas com maior quantitativo de alunos no ano de 2016. Em alguns
momentos, podemos também observar formacdes promovidas pelo SEF — Servico de Ensino
Fundamental, setor que faz parte do DED - Departamento de Educacéo da SEED — Secretaria de
Estado da Educacdo. Essas observacdes foram dos encontros formativos com um publico bem
maior e em diversas diretorias regionais do Estado. Para analise dos dados, utilizamos a teoria
de Bardin (2011), considerando as falas do Coordenador Pedagdgico, quais as percepgdes e
saberes destes sobre a Formacgdo Continuada de Professores em Servigco. O que podemos
constatar do que foi percorrido é que os Coordenadores Pedagogicos de escolas do Estado de
Sergipe possuem uma relacdo conflituosa com a Formagdo Continuada dos Professores em
Servico, visto que ndo conseguem desenvolver um perfil de formador devido as demandas das
demais atribuicGes 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.

Palavras-chave: Coordenador Pedag6gico. Desenvolvimento Profissional do Professor.
Formacdo Continuada de Professores em Servico.



ABSTRACT

The path taken along this research had the objective of analyzing the relationship of the
Pedagogical Coordinator with the Continued Training of Teachers in Service in the State
Public Schools of Sergipe. With the backing of the line of thought of renowned authors such
as Bernard Charlot and Maria Amélia do Rosario Santoro Franco, we chose our direction, and
to build our conception of Ongoing Teacher Training, we have taken steps in the theories of
Imbern6n (2010), Tardif 2002, 2007) and Perrenoud (2001, 2002). As this conception of
Continuing Formation brings in itself a specific Pedagogical Coordinator profile, we walk
side by side with the ideas of Almeida and Placco (2005) and Domingues (2014). We also
have documentary sources for the theoretical reference of this work. As a qualitative study,
based on a survey conducted with schools in the capital and the region of Greater Aracaju, we
conducted a documentary analysis and a semi-structured interview with ten Pedagogical
Coordinators, selected by schools with a larger number of students in the year of 2016 In
some moments, we can also observe formations promoted by the SEF - Service of Elementary
Education, sector that is part of the DED - Department of Education, SEED - Secretary of
State for Education. These observations were from the formative meetings with a much larger
audience, and in several regional directorates of the State. For data analysis, we use Bardin's
theory (2008), considering the statements of the Pedagogical Coordinator what their
perceptions and knowledge about the Continued Training of Teachers in Service. What we
can see from what has been covered is that the Pedagogical Coordinators of schools in the
State of Sergipe have a conflictive relationship with the Continuing Education of Teachers in
Service, since they can not develop a trainer profile due to the demands of the other
assignments and to the functional structure of the Magisterium in the State. However,
positively, the data show that these coordinators wish to develop this training profile and
recognize the need for continuous training that promotes the professional development of
teachers.

Key words: Pedagogical Coordinator. Professional Development of the Teacher. Continuing
Teacher Training in Service,
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1 INTRODUCAO

Quando falamos em analise de saberes pedagodgicos, considerando que esses saberes se
ddo num processo de formacdo, estamos colocando em questdo todos os fatores que
influenciam de forma positiva ou negativa. Por isso, ao propormos analisar a relacdo entre
coordenador pedagogico e formagdo continuada de professores em servico, em dez escolas
publicas do Estado de Sergipe, estamos propondo o estudo dos conhecimentos e fatores que
permeiam e interferem diretamente nessa relacdo, preponderando aqui, como ocorre e quais
saberes 0s coordenadores produzem sobre este processo.

N&o temos o proposito de classificar o sujeito, apenas discutir quais aprendizagens lhe
sd0 necessarias para fazer fluir a relacdo. Assim também, quanto a formac&o continuada, ndo
temos o propodsito de julgar se a forma como vem acontecendo € certa ou errada nem
pretendemos definir uma “melhor forma”. Nosso objetivo é contribuir, a partir das teorias de
Franco (2005; 2016) sobre Pedagogia, Formacéao e Coordenacdo Pedagdgica e da analise das
falas dos coordenadores pedagdgicos das escolas pesquisadas para uma percepcao do que se
precisa garantir para que a formacdo continuada promovida pelo coordenador pedagdgico
alcance o desenvolvimento profissional do professor.

Aprender a ver, perceber e conhecer foi fundamental ao longo do processo da pesquisa.
As inferéncias feitas a partir dos dados ndo sdo julgamentos, sdo percepgdes e indugdes
apontadas para descrever naqueles que estdo envolvidos diretamente na organizacdo do
processo educativo uma postura critica quanto as acGes necessarias para a garantia de
oportunidades de desenvolvimento profissional dos professores e, consequentemente, uma
outra visdo sobre o coordenador, o despertar de um novo perfil. Portanto, pretendemos
disponibilizar a pesquisa para a comissdo de formacdo continuada da Secretaria do Estado de
Educacao, de forma que essa sirva como base de estudo para o planejamento de uma politica

publica.

1.1 QUANDO A TEORIA SE FAZ SENTIDA: O TEMA DA PESQUISA E SUA RELACAO
COM O SABER

Ainda quando morava na Bahia e era coordenadora, pesquisando sobre formagdo de
professores para fazer o plano de formagéo anual, lembro-me de ter encontrado na internet

uma entrevista que Charlot (2009) concedeu a Revista Nova Escola e, quando eu li suas
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respostas, apaixonei-me de vez! Foi a primeira vez que li sobre alguém falando o que eu
acreditava, e ndo era “qualquer” alguém, embora no momento eu nem soubesse.

O primeiro encontro com o autor foi na reunido do grupo de pesquisa Educacédo e
Contemporaneidade (EDUCON). Ali, o autor, tedrico e filosofo se fez real. Sempre pertinente
em suas observacdes sobre os trabalhos apresentados. Lembro-me de cada sugestdo no dia em
que foraminhavez, foi uma verdadeira tempestade de ideias!

O trabalho, aos olhos dos integrantes do grupo, se transformou, foi pensado,
reestruturado sem perder sua esséncia, seu proposito de contribuir para o entendimento de
uma realidade. Portanto, gostariamos de falar aqui como a teoria da Relacdo com o Saber
contribui para os estudos sobre o tema da pesquisa. Afinal, o projeto pretende cumprir um dos
objetivos da teoria: “compreender como o sujeito categoriza, organiza seu mundo, como da
sentido a sua experiéncia e especialmente a sua experiéncia escolar [...], como 0 sujeito
apreende o mundo e, com isso, como se constroi e transforma a si proprio.” (CHARLOT,
2005, p. 41). Nesse caso, 0 sujeito € o Coordenador Pedagdgico em sua relagdo com a
Formagéo Continuada de Professores em Servico.

Escolhemos esse estudo para abrir a introducéo, pelo fato de que essa composicao sugere
uma justificativa. A teoria da Relagdo com o Saber, da forma analisada nesse trabalho,
relacionada ao tema da pesquisa, contribui para compreendermos a importancia desse objeto.
E uma fundamentacdo tedrica respaldada na producdo do saber através do trabalho do
coordenador pedagogico na formacdo continuada de professores em servico.

“Realizar pesquisas sobre a Relacdo com o Saber é buscar compreender como 0 sujeito
apreende o mundo e, com isso, como se constroi e transforma a si préprio: um sujeito
indissociavelmente humano, social e singular” (CHARLOT, 2005, p. 41). Apls essa
explicacdo, o autor cita alguns estudos nos quais as pesquisas da relacdo com o saber podem
estar relacionadas. Justamente nessa parte da leitura onde percebemos que se situa o objeto de

pesquisa:

[...] Estudar a relacdo com o saber, € estudar o proprio sujeito enquanto se
constroi por apropriagdo do mundo — portanto, também como sujeito
aprendiz [...].

As pesquisas sobre relacdo com o saber podem, da mesma forma, se definir
relativamente aos proprios saberes (ou as atividades, formas relacionais, etc.,
gue o sujeito deve aprender a dominar) (CHARLOT, 2005, p. 42).
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A Formacdo Continuada de Professores em Servico é um espaco onde o professor pode
experimentar a “Rela¢do com o Saber” como sujeito que se constroi e reflete sobre seus proprios
saberes para a transformacao de sua préatica e sua producdo didatica. Nesse espaco de formacao,
tanto o professor quanto o coordenador sdo 0s sujeitos, por se tratar de serem 0s responsaveis por
essa atividade. E na interagdo entre o coordenador e o coordenado, em parceria nas trocas de
experiéncias e na producdo de conhecimento para a melhoria de uma didatica e,
consequentemente do ensino e da aprendizagem, que esses sujeitos produzem e se relacionam
com o saber.

Atraveés da formacdo continuada, o coordenador garante tempo e espago para o professor
analisar, refletir e dar sentido a sua pratica, se mobilizando para repensar suas metodologias e
estratégias de ensino. Nessa parceria, o professor ¢ o “sujeito que aprende” e 0 coordenador é 0
“sujeito que medeia” essa aprendizagem. Isso cabe perfeitamente na defini¢cdo dada por Charlot
(2005, p.45), quando diz que: “A Relagdo com o Saber é a relagdo com o mundo, com o outro e
consigo mesmo de um sujeito confrontado com a necessidade de aprender”. Muitos professores
vivem numa busca constante de melhorias para atuar em sala de aula, estdo sempre estudando,
pesquisando e se atualizando. A maioria reconhece estar sempre em processo de formacdo, visto
que objeto de seu trabalho ndo é algo dado, acabado em si, e nem aqueles com quem ele se
relaciona sdo pessoas com o mesmo perfil, 0 mesmo processo de aprendizagem e ndo apresenta
0S mesmos resultados.

Por isso, a formacdo continuada em servico torna-se tdo importante e imprescindivel.
Usando a ideia de “correlagdo estatistica” utilizada por Charlot (2005), podemos dizer que ha
uma correlacdo estatistica entre a melhoria da pratica do professor em sala de aula e sua
participacdo em espacos de formacgdo continuada. Mesmo ndo considerando a formagdo como
Unica causa dessa melhoria, sabemos que a participacao de professores em encontros formativos
provoca uma reflexdo sobre as estratégias de ensino e a aprendizagem do aluno.

O professor é um ser social e singular, ele aprende a ensinar outros seres sociais e
singulares como aprender. Existe uma complexidade muito forte nessa relacdo que ndo cabe em
teorias exatas e pontuais. Tudo se renova, adéqua-se, transforma-se e, para isso, é preciso pensar
sobre a pratica enquanto “realizagio de teorias concebidas e producio de novas teorias”. E esse, a
nosso ver, o resultado do trabalho do professor: confirmar ou negar hipéteses e criar novas
possibilidades conforme for se deparando com as singularidades do ser social com o qual se
relaciona, e para o qual produz saber.

O professor é um pesquisador nato. Ainda que a pratica da pesquisa seja sucumbida pela
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pratica urgente da docéncia, o professor esta sempre diante de interrogacdes e situacdes cabiveis
em grandes propostas de investigacdo. Se a formacao inicial ndo resolveu ainda a questéo de
como formar professores que saibam conciliar didatica e pesquisa, respaldando uma pela
producdo da outra, ao menos a formacdo continuada em servico poderia diminuir essa distancia.
Um professor bem orientado, assistido e estimulado, junto com seu coordenador, pode
desenvolver obras cientificas pertinentes (DEMO, 2002, p.15).

Na formacdo continuada em servico, ndo cabe somente o replanejamento de aulas, revisao
do Projeto Politico Pedagdgico — (PPP) ou elaboracédo de avaliacdes. Nesse espaco, o professor
junto com o coordenador pode refletir e pesquisar sobre ocorréncias em sala de aula que
envolvam o modo de aprender do aluno, a produgdo do saber pelo aluno, e como este se
relaciona com a escola. Em parceria, podem revisar teorias, fazer estudos de casos e investigar
sobre as “singularidades” da aprendizagem de seus alunos para melhor compreender seu
contexto de atuacdo e dar suporte a producdo cientifica do professor (BRANCO, 2007, p.03).

Nessa troca com o coordenador, o professor poderd dar sentido a sua préatica e,
consequentemente, mostrar ao seu aluno o sentido no contetdo ensinado. Acreditamos que uma
formacdo continuada em servico, com foco na realidade do contexto escolar em questdo, para
ajudar o professor a renovar suas metodologias, resolver conflitos em sala de aula, compreender
como acontece 0 processo de aprendizagem segundo as particularidades de cada aluno, e quais
as ferramentas de avaliacdo sdo adequadas, colabora muito para uma aula interessante, “aquela
em que ocorre 0 encontro do desejo e do saber”, segundo Charlot (2005, p.54).

Ainda parafraseando Charlot (2005, p.76) ao dizer “ninguém pode aprender sem uma
atividade intelectual e sO se pode ensinar a alguém que aceita aprender”, podemos relacionar
essa afirmacdo as condi¢des para a formacdo continuada no modelo aqui proposto. Por se tratar
de uma construcdo prépria a partir de uma realidade, envolvendo os sujeitos, a formacéo
continuada em servico estimula a atividade intelectual do professor que aceita aprender e
transformar sua pratica. Nao cabe a imposi¢do de um formato pronto, de “modos de fazer”, ha a
concepcao de se ter um tempo/espaco para a transformacdo e para produzir saber, a partir da
critica construtiva, fundamentada e coletiva sobre a pratica. E ensinar o saber, e formar o

individuo através da reflexdo sobre esse ensinar.

A ideia de formagdo implica a de individuo que se deve dotar de certas
competéncias. [...]. Formar alguém é torna-lo capaz de executar praticas
pertinentes a uma dada situacdo, definida de maneira restrita (funcdo no
trabalho) ou ampla (referéncia a um setor de trabalho encarregado de um
processo de producdo) (CHARLOT, 2005, p. 90).
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O conceito de formacao assim colocado, diferenciando-o do conceito de ensino, pode ser
aplicado para a relagéo professor — coordenador. A visdo charlotiana sugere que para formar
professores é preciso distinguir quatro niveis: o saber como discurso constituido, a pratica
como atividade redirecionada, pratica do saber e saber da pratica. Sdo niveis complexos para
ficarem claros por meio uma explicacdo breve, mas gostariamos de dar destaque aos dois
ultimos niveis correspondentes ao saber da prética, que acreditamos referir-se a quando
professores e coordenadores compartilham momentos de estudos dentro da formagéo
continuada, e a préatica do saber que nessa perspectiva é o produto, o resultado dessa formacéo,

a ser concebido no ensino em sala de aula, pelo professor.

1.2 QUANDO A PRATICA INSPIRA

Ser professora foi algo que a vida foi escolhendo para mim. N&o foi uma deciséo
consciente, uma determinacdo de outrem, uma falta de opcdo. A vida foi me formando
professora enquanto aluna que sempre teve como caracteristica principal o prazer em
compartilhar conhecimentos e ensinar aos colegas. E desde entdo, costumo dizer que isto ndo €
um fato dado, € ainda um processo, longo, dindmico, complexo, sem fim. Quando a gente ensina,
a gente aprende, troca, expande, envolve e é envolvido, toca, sente, experimenta, abre as
janelas, aponta a luz.

Quando ensinamos, nos crescemos, refletimos, teorizamos, praticamos, produzimos,
investigamos, investimos, formamos e nos transformamos. Acredito que nenhuma outra
formacdo profissional proporcione tantas descobertas na convivéncia com outros, nem
oportunize constante aprendizado quanto o de ser professor. E é justamente sobre essa
“formagcdo” que a dissertacio vem a discutir. E sobre esse processo sem fim, de refletir sobre a
pratica em busca da melhoria desta que vamos dissertar ao longo dessas paginas.

Estou na estrada ha um pouco mais de 16 anos, isso me proporcionou vivenciar 0s dois
lados da relacdo, estar no lugar dos dois “atores”. Experimentei ser professora e ser
coordenadora, e em ambos os papéis, meu foco principal sempre foi formacdo. Enquanto atuava
como coordenadora, ser formadora de professores era algo inerente ao cargo, a funcéo e por
mim, considerada a atribuicdo mais importante, essencial para os bons resultados da escola.
Portanto, quando atuei como professora, tdo logo tive a necessidade de “continuar sendo
formada” durante minha pratica e esperava essa iniciativa dos meus coordenadores.

Na escola onde vivi essa experiéncia, num distrito de um interior da Bahia, quando

assumi a funcéo, assumi também o desafio de “fazer educa¢do” numa comunidade em situagao
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de risco. A escola sofria com as baixas condi¢cdes de qualidade de vida do contexto em que
estava inserida e o alto nivel de violéncia, percebido como intrinseco ao modo da populacdo
resolver seus problemas. Alem disso, havia a dificuldade com estrutura fisica, falta de recursos
humanos, materiais didaticos e tecnologicos.

Uma das primeiras atitudes enquanto coordenadora, depois de sondar a realidade da
escola, seus resultados e o perfil do publico ao qual atendia, foi fazer parcerias com Conselho
Tutelar, Assisténcia Social e Agente Judiciario. Assim, a equipe da escola comecou a dialogar
com a equipe local e a comunidade. Foi o inicio de uma luta contra a organizacgéo politica (que
parecia ter interesse naquela situacéo precaria), afinal, o descaso era notorio.

Contudo, algo havia de se respaldar, era a organizacao da Secretaria de Educacéo daquele
municipio em relagdo a promocéo da formacgédo continuada dos professores em servico. Lembro
que o concurso foi aberto para profissionais de ensino médio e, portanto, era fundamental para
a equipe de professores vivenciar essa formacdo continuada. Para isso, a Secretaria era
organizada em diretoria pedagdgica (pedagoga responsavel pela supervisdo), supervisao
(pedagoga responsavel pela formacdo dos coordenadores), equipe técnica (equipe interna que
trabalhava por modalidade de ensino) e coordenacdo (pedagogos concursados para 0 cargo,
distribuidos por escola). A Secretaria contava também com a consultoria do Instituto Chapada
de Educagéo e Pesquisa - (ICEP), que fazia encontros de formagao com toda equipe.

A consultoria do ICEP era focada em alfabetizacdo e letramento. Estuddvamos muito
sobre escrita, leitura, producdo, compreensao leitora e niveis de alfabetizagdo. Além disso, a
equipe de consultoria do instituto ensinava ao coordenador elaborar seu plano de formacéo, este
incluia na proposta para sua escola, temas e assuntos especificos de demanda do contexto
escolar da equipe de professores. Eram cinco encontros mensais, dois para planejamento e trés
para formacdo, e os professores eram remunerados financeiramente por esses encontros.

Em cada encontro, o tema planejado por nds, coordenadores, era estudado, discutido e
debatido com os professores, que posteriormente planejava a aula segundo o que aprendera. O
coordenador acompanhava a equipe fazendo um cronograma para assistir as aulas e dar
devolutivas ao professor. Era de fato uma relacdo de parceria. N&do havia sentimento de recusa
por parte dos professores nem postura de fiscal por parte dos coordenadores. Era a formacao
continuada em servigo no formato que vamos defender neste trabalho.

Quando um professor conseguia bons resultados numa sala, sobre um dos temas no plano
de formacéo, essa aula era filmada ou registrada em fotos para ser compartilhada no espaco da

supervisdo entre os coordenadores e para uso em outras escolas, era uma verdadeira troca de
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experiéncia. O material de formacéo utilizado era produzido assim, pelo registro do resultado
do préprio professor, alcancando colegas em outras escolas, colaborando com a prética e
enriquecendo o encontro formativo, nome que foi dado ao momento de formagéo.

Com essa experiéncia compreendi o “lugar” do pedagogo enquanto profissional da
educacdo, na funcdo de coordenador pedagdgico, como peca fundamental do processo de
formagéo continuada de professores em servi¢o. Durante esses 05 (cinco) anos, amadureci
profissionalmente como pedagoga, através da formacéo dos professores, nas trocas, na reflexao
sobre a pratica, no trabalho em equipe, no apoio, na busca incessante por uma educacdo cada
vez melhor, num jeito proprio de fazer, adequado ao contexto e ao publico. Foi com essa
experiéncia que eu entendi que pedagogo ndo é somente para atuar em sala de aula.

Os resultados dessas formacgdes eram visiveis, muitas melhorias foram implementadas na
escola, em termo de estrutura, equipe administrativa, recursos, rotina e projetos. Provocou uma
mudanca inclusive na interagdo com a comunidade local e na forma como essa via e se relacionava
com a escola. Apesar da falta de apoio da politica local para continuar 0s avancos, presenciar
essas conquistas por aquele publico (e ndo me refiro s6 aos alunos), foi muito gratificante e
enriquecedor para minha formagéo profissional.

Retornar a sala de aula depois dessa experiéncia, € ndo vivenciar “esses espacos” de
formacdo continuada foi bastante angustiante. Justamente a necessidade do dialogo, da troca e
de atualizacdo, levou-me a querer pesquisar sobre a relacdo entre o Coordenador Pedagogico e
a Formacdo Continuada de Professores em Escolas Publicas do Estado de Sergipe. Foi minha
prépria experiéncia como professora polivalente da rede estadual de ensino, numa escola na
qual eu percebia que os trés coordenadores nomeados para a funcdo ndo conseguiam promover
0 “espago” de formagdo continuada nem realizavam quase nenhuma outra de suas atribuigdes
pedagogicas, trouxe-me de volta a universidade, mas dessa vez, para a pesquisa.

Durante trés anos, como professora nesta escola, vi sempre 0s coordenadores
sobrecarregados com atividades de carater administrativo e oficial, sem tempo para
acompanhar como estava ocorrendo o processo de ensino e aprendizagem dos alunos da escola
e quais as dificuldades que os professores enfrentavam para desenvolver suas aulas, devido as
lacunas de sua formacao inicial. Como as dificuldades ndo eram compartilhadas e muitas vezes
os coordenadores demonstravam desconhecer algumas das atribui¢des de carater pedagogico,
o0s professores caminhavam sozinhos e meio que perdidos no contexto escolar.

Em relacdo a essa necessidade de realizar a formagdo continuada dos professores, 0s

coordenadores pareciam ndo saber como promover, como acompanhar 0 processo e até mesmo,
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pareciam desconhecer essa responsabilidade. A partir dai, surgiu minha necessidade de realizar
uma pesquisa exploratoria, através da qual, os coordenadores pudessem ter vez, espago e voz para
explanar sobre esta realidade, para refletir sobre sua atuagdo no cenério atual da Educacdo em
Sergipe, para pensar quais mudancas seriam necessarias para contribuir com a implementacéo
de acOes de formacao continuada dos professores em servico.

Quando decidi me inscrever no processo seletivo para o mestrado, eu ndo imaginei que
seria aprovada nem tinha nocéo de como poderia contribuir com minha pesquisa para a educacéo
no estado. Até que, no dia 26 de dezembro de 2016, uma colega de trabalho me ligou e falou
que estavam precisando de professores para atuar como técnicos na secretaria. Ainda lembro-me
da conversa: “Mariana, soube que agora vocé esta trabalhando aqui em Aracaju, ja veio do
interior... Estamos comecgando um trabalho na secretaria, precisando montar uma equipe, qual
sua formagdo?” Respondi: “Sou pedagoga. Mas estou de licenga. Voltei a estudar e estou no
mestrado da UFS, pesquisando sobre formagio de professores.” A colega logo interagiu: Vocé
é a pessoa que estamos precisando! E para trabalhar como técnico do acompanhamento
pedagogico! Tem interesse? Passe aqui dia seis, na sexta-feira!” Essa foi a primeira porta que a
pesquisa me abriu.

A pesquisa me aproximou do objeto, colocou-me no campo, incluiu-me no processo,
conduziu-me ao amago da questdo e me aproximou do coordenador pedagdgico e da formacéo.
Por isso que, apesar da dificuldade que seria realizar a pesquisa, dissertar e trabalhar, eu aceitei
o0 convite. Durante seis meses fiquei tentando revogar a licenca, enquanto concluia a parte
tedrica do curso do mestrado, e aproveitei para analisar os documentos, realizar as entrevistas e
transcrever. No dia 02 de junho de 2017, assumi a funcéo de técnica pedagdgica.

Inicialmente, as concepc¢des que eu tinha advinham de constatacGes subjetivas, apenas
inferéncias, cuja quais, para confirméa-las (ou ndo), precisariam ampliar o foco da pesquisa.
Nessa parte da historia que vemos a importancia do orientador, e como 0 eu passa a ser nas,
afinal, sdo duas pessoas caminhando juntas para descrever um cenario e defender um
posicionamento, uma teoria. As orientacbes da minha professora foram essenciais para a
concepgdo desse trabalho. Estando na funcéo de técnica pedagdgica, acompanhando de perto o
trabalho dos coordenadores e compartilhando as informagGes com minha orientadora,
resolvemos abrir as perguntas para investigacdo: Como o coordenador exerce sua funcéo de
formador? Como se da sua relacdo com a formacgdo continuada de professores em servi¢o?
Quais suas experiéncias e saberes quanto a socializagdo profissional do professor?

Assim, outras questdes vieram em mente e estas nos conduziram no planejamento da
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metodologia. Ao questionar sobre as concepgdes e vivéncias, lembramos que as escolas sdo
diversas, tém perfis de gestdo diferentes e consequentemente perfis diferenciados de
coordenadores. Entdo, mais inquietagdes precisavam aparecer como abordagem nos
instrumentos pensados como fonte de pesquisa.

Ao buscar as referéncias selecionadas para constituir a bibliografia desta pesquisa,
percebemos que ndo ha nenhum trabalho voltado para esta temética especificamente no estado
de Sergipe. Ha apenas citacdes sobre a tematica em trabalhos referentes a uma area de ensino,
iSS0 nos motivou ainda mais a percorrer esse caminho. A cada vez que eu compartilhava com
colegas professores, diretores, coordenadores, minha experiéncia como formadora, os olhos e
ouvidos atentos ao relato, admirados com a possibilidade de algo distante da realidade deles,
acendiam mais minha vontade de realizar a pesquisa e contribuir para a Educacéo nas escolas do
Estado.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo - (LDB) trata indiretamente sobre o
coordenador pedagdgico e a formacdo continuada do professor em servigo, na concepcao
destacada nesta pesquisa, e isso se estende ao regimento interno das escolas da rede estadual de
ensino. Mas atualmente, em Educacédo, quando pesquisamos sobre formagédo continuada e 0s
sujeitos envolvidos nesse processo, percebemos logo a discussdo sobre o papel do coordenador
pedagdgico, enquanto profissional responsavel por essa formacéo. Fica clara a relacéo entre as
partes. Em leituras de trabalhos técnicos: pesquisa, artigos, teses e dissertacfes, voltadas para
estas duas tematicas, ha sempre o entrelace entre um como sujeito e 0 outro como processo que
deve ser promovido por esse sujeito. A pesquisa realizada em 2011, pela Fundacéao Victor Civita,

demonstra que ao Coordenador Pedagdgico:

Compete-lhe, entdo, em seu papel formador, oferecer condicGes ao professor
para que aprofunde sua &rea especifica e trabalhe bem com ela, ou seja,
transforme seu conhecimento especifico em ensino. Importa, entdo, destacar
dois dos principais compromissos do CP: com uma formag&o que represente o
projeto escolar — institucional, atendendo aos objetivos curriculares da escola,
e com a promogdo do desenvolvimento dos professores, levando em conta
suas relagdes interpessoais com os atores escolares, os pais e a comunidade
(FUNDACAO VICTOR CIVITA, 2011, p.09).

Embora os textos oficiais deixem essa atribuicdo subentendida ou sem destaque, 0
coordenador pedagdgico é o profissional, na organizacdo da hierarquia escolar, diretamente
responsavel pela formagéo continuada dos professores.

Para trazer esse debate a tona, é importante deixar claro sobre qual tipo de formacao o

coordenador € responsavel e quem é esse profissional na organizacdo escolar. Partindo do



24

conceito base para qualquer regido, independente da variedade de nomenclaturas atribuidas a
essa funcdo pedagdgica, no Titulo VI da LDBEN N° 9394/96 — que trata dos Profissionais da
Educacgdo - para atuar na coordenagdo € preciso ter formacdo inicial em Pedagogia ou Pds-
Graduacdo, e como pré-requisito fundamental para o exercicio da funcéo, segundo o Art. 67,
paragrafo Unico, é necessaria a experiéncia docente (BRASIL, 1996).

Neste mesmo titulo, h4 anteriormente, algumas defini¢cbes para formacdo continuada.
Destacamos para explicar a qual esta em consideracdo nesse trabalho, no Art. 61, Paragrafo
unico inciso Il - Estabelece as diretrizes e bases da educacdo nacional sobre formacgdo dos
profissionais — “a associa¢do entre teorias e praticas, mediante estagios supervisionados e
capacitacdo em servico; (Incluido pela Lei n° 12.014, de 2009)” e no Paragrafo unico do Art.
62 “Garantir-se-4 formacao continuada para os profissionais a que se refere o caput, no local
de trabalho ou em institui¢cbes de educacdo béasica e superior, incluindo cursos de educacgédo
profissional, cursos superiores de graduacdo plena ou tecnoldgicos e de pds-graduacdo
(Incluido pela Lei n® 12.796, de 2013).

Embora a formacdo continuada possa ser feita por cursos (presenciais ou a
distancia), assessorias, orientacBes técnicas, com o concurso de universidades,
de instituicBes governamentais e outras instancias formativas, a literatura atesta
a vitalidade maior da modalidade centrada na escola, a qual ndo é novidade. A
formag&o centrada na escola nasce de estudos, em 1970, da Organizacao para
Cooperagdo e Desenvolvimento Econdmico — OCDE, para responder a
ineficacia da formacdo que vinha se processando, dada a dificuldade de passar
0 veiculado em centros de formacdo para a escola, ou seja, aprender em um
contexto e remeter a outro (FUNDACAO VICTOR CIVITA, 2011, p.08).

Mesmo com a definicdo sobre a formacdo do Coordenador Pedagdgico, algumas
pesquisas revelam que o quadro atual, do perfil desse profissional na Educacéo Brasileira, foge
muito do que é regido em lei. Como exemplo a pesquisa usada nas citagdes acima, entre os 400
(quatrocentos) entrevistados, apenas 60% dos coordenadores eram formados em Pedagogia.
Essa questdo também recorrente nas escolas publicas do estado de Sergipe nos faz questionar:
pode um profissional, sem a formacao inicial adequada para sua fungé@o, promover a formacéo
de outrem, sem uma formacdo continuada para esta funcdo? A literatura evidencia a
necessidade de uma regulamentacdo clara e especifica para organizar a fungdo do

Coordenador Pedagdgico no &mbito escolar e efetivar a formagdo continuada.

Em vista da Lei 9394 (BRASIL, 1996) para o cumprimento das atribuicdes de
cunho estritamente pedagogico dirigido aos estabelecimentos de ensino, nota-
se a necessidade da reativacdo, ou melhor, da criagdo deste cargo por parte dos
sistemas educacionais, para supri-la (OLIVEIRA, 2009, p.37).
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Os sistemas de ensino devem se convencer das melhorias que se precisa realizar, para
delimitar o trabalho do coordenador pedagdgico. Porque este, na maioria das vezes, se envolve
com muitas atribui¢des na dindmica da rotina escolar, que ndo lhe sdo tdo fundamentais quanto
a formacdo do professor. Afinal, sdo atribuices que podem ser realizadas por outros
profissionais para nao diminuirem a importancia do coordenador pedagdgico no contexto
escolar, sobrecarregando-os com atividades administrativas.

Padronizar a categoria e definir suas atribuicdes pode ajudar a fortalecer a identidade
profissional do coordenador e reduzir as dificuldades peculiares de cada realidade, minimizando
0s entraves para o coordenador-formador. Sem uma lei que respalde a “padronizagdo” do
exercicio dessa funcéo, ela se torna vulneravel a demanda que lhe é atribuida informalmente
pela emergéncia do espaco escolar em que ele se insere.

Como destaca Kailer (2016, p. 30 apud Placco 2012), “De acordo com Placco (2012), ao
deparar-se com as urgéncias do cotidiano escolar, o trabalho do coordenador pedagdgico é
marcado por uma atuacdo desordenada, ansiosa, imediatista e reacional”. Isso ocorre até em um
mesmo estado, coordenadores pedagdgicos atuando de forma completamente desconexas e
variadas de uma escola para outra, na mesma rede, sob a mesma diretoria.

Focadas na discussdo sobre a atuacdo do coordenador pedagdgico em sua importante
atribuicdo de formador e o que seria a formacéo continuada dos professores em servigo, vamos
pesquisando para encontrar as repostas das perguntas colocadas anteriormente. Permeando por
leituras sobre o assunto que podem confirmar ou negar as hipdteses, ressignificando o olhar
sobre nosso objeto de pesquisa.

Ao dialogarmos com este profissional (coordenador pedagdgico), através da entrevista
semiestruturada, possibilitamos uma reflexdo mais profunda sobre as dificuldades que estes
enfrentam para promover a formacao continuada do professor em servigo e sobre a importancia
de sua funcdo pedagogica no espaco escolar. Comparar o dito com a fala ouvida e observada,
implica perceber o implicito no explicito, e é essa a intencdo, vivenciar a escuta da “voz” e do
“siléncio” dos sujeitos desse processo, como defende Cancherini (apud 2012, p.06 apud

Barbier, 2002),

O pesquisador deve saber sentir o universo afetivo, imaginario e cognitivo do
outro, para compreender as atitudes, os comportamentos, 0s sistemas de
ideias, de valores, de simbolos, de mitos. Na linguagem de Barbier (2002)
significa compreender a existencialidade interna. Essa nogdo reconhece a
aceitacdo incondicional do outro, ndo julga, ndo mede, ndo compara. O
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pesquisador compreende o outro, contudo, sem aderir ou se identificar com
suas opinibes e atitudes. Ao ouvir, o0 pesquisador suspende,
momentaneamente, suas posicdes filoséficas e valores, porém, durante o
procedimento de pesquisa, haverd& momentos para seguir afirmando sua
coeréncia, podendo mesmo recusar-se a trabalhar com um grupo com o qual
suas opinides conflitem (BARBIER, 2002, p.94).

E importante destacar, que essa reflexdo, apesar de ser uma questio nova na pesquisa
em Educacgdo no Estado de Sergipe, ndo € particularidade deste estado. Analisando as producoes
cientificas no banco de dados da Coordenacdo de Acompanhamento de Pessoal de Nivel
Superior — (CAPES), podemos encontrar diversos trabalhos com essas tematicas, e sua maioria,
realizados nos Ultimos 07 (sete) anos, variando suas perspectivas que, ora estavam voltadas para
a identidade do profissional coordenador pedagdgico, ora voltadas para a sua atribuicdo de
formador, inclusive na perspectiva histérica e em todas as modalidades escolares (do Ensino
Infantil a Educacédo de Jovens e Adultos).

Pesquisas sobre as duas teméticas, formagdo continuada em servico e papel do
Coordenador Pedagdgico, embora apresentem bons trabalhos desde 2005, se intensificou a
partir de 2009, depois do primeiro Decreto n® 6.755, que instituia a politica nacional de
formacdo de profissionais do magistério da educacdo basica, e mais tarde, em 2016, fora
substituido pelo Decreto n° 8752, que dispdes sobre a politica nacional de formacdo dos
professores da educacao basica.

E importante enfatizar, que este trabalho nfo tem foco especifico no Coordenador
Pedagdgico, tdo pouco somente na Formacdo Continuada. Na verdade, a pesquisa ira abordar
questdes em comum entre esses temas, por entender que um estd necessariamente ligado ao
outro. Na préatica, ndo temos formacdo continuada de professores em servico sem a figura do
Coordenador Pedagdgico, como também, ndo ha desenvolvimento profissional sem formacéo
continuada. Dentre as atribuicdes dadas ao coordenador, nenhuma outra tem maior relevancia,
que possa realmente produzir transformacdes e melhorias no processo de ensino e
aprendizagem (que envolve professor, aluno, contexto, avaliacdo) como a formacéo continuada.

O crescente numero de pesquisas voltadas para esses dois temas deixa claro que, em
outras localidades, esse profissional também ¢ uma figura “em crise” no espago escolar e essa
crise influencia na formacéo continuada. Dentre os trabalhos analisados, destaco alguns com
abordagem sobre o papel do coordenador com foco na qualificagdo e outros com foco na
formagé&o continuada em servico.

As fontes de busca foram os bancos de dados da Scientific Electronic Library Online —
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(Scielo), Universidade Federal de Sergipe — (UFS), neste caso: o Acervo da Biblioteca, 0 Banco
de Teses e Dissertaces da UFS — Sistema de Publicagéo Eletronica de Teses e Dissertagdes —
(TEDE), Instituto Brasileiro de Informacdo em Ciéncias e Tecnologias — (IBICT), por Gltimo,
consultamos o site da CAPES. Definidos assim, para podermos ter uma visdo geral e local do
nlmero de pesquisas com essa tematica.

Foram selecionados trabalhos entre artigos, teses e dissertacdes, para fundamentar as
reflexdes que serdo tecidas nessa caminhada. Sao pesquisas que abrangem todas as regides e
assim dao uma nogdo bem completa do que ocorre em ambito nacional. As pesquisas
representam realidades e experiéncias nos estados da Bahia, Piaui, Acre, Parana, Rio Grande do
Sul, Séo Paulo, Santa Catarina, Brasilia, Rio Grande do Norte, Minas Gerais, Mato Grosso, Rio
de Janeiro e Pernambuco, publicadas desde 2005 a 2016. O periodo escolhido se deve ao fato
de ter sido em 09 de julho de 2005 a aprovagdo do Parecer CNE/ CP 02/2015, homologado e
publicado no D.O.U. de 25/6/2015, Secédo 1, Pag. 13, o qual trata das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacao Inicial e Continuada dos Profissionais do Magistério da Educacao
Bésica. A partir da pagina 40 (quarenta), quando se apresenta o Projeto de Resolugdo, no
Capitulo VI — Da Formag&o Continuada dos Profissionais do Magistério, no artigo 16 diz:

A formacdo continuada compreende dimensdes coletivas, organizacionais e
profissionais, bem como o repensar do processo pedagdgico, dos saberes e
valores, e envolve atividades de extensdo, grupos de estudos, reunides
pedagogicas, cursos, programas e acdes para além da formagdo minima
exigida ao exercicio do magistério na educacdo basica, tendo como principal
finalidade a reflexdo sobre a pratica educacional e a busca de aperfeicoamento
técnico, pedagogico, ético e politico do profissional docente.

Desse ponto em diante, os itens Il e IV do artigo 16 e o | do artigo 17, respaldam as
ideias trazidas nessa dissertacdo. O item Ill do Art. 16 traz a concepcgéo de formacgéo continuada
que discutimos nessa dissertacdo, quando fala de “respeito ao protagonismo do professor” e de
um espaco que lhe dé a oportunidade de “refletir criticamente e aperfeicoar sua pratica”.

No item IV podemos perceber ainda que ndo fique tdo claro, nossa concepcdo de
Coordenador Pedagdgico como “meio” pelo qual (ou através de quem) se deve promover esse
espaco: “didlogo e parceria com atores” que possam colaborar com “a gestdo da sala de aula” e
as praticas de ensino. Em seguida, no Artigo 17 que trata das formas de oferta da formacéo, no
item 1, o parecer define uma dessas formas como “atividades formativas” que podem ser

realizadas nas instituicoes de educacdo basica incluindo “desenvolvimento de projetos,

inovagdes pedagogicas, entre outros” (BRASIL, Parecer CNE/ CP n° 2/2015, p. 43).
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1.3 A EXPERIENCIA EM FORMA DE PESQUISA

Organizada em se¢0es, comegamos essa dissertacdo com esse texto no qual descrevemos
a relacdo entre o tema da pesquisa e a teoria da Relagdo com o Saber, de Bernard Charlot. Texto
imprescindivel para respaldar a motivacdo em buscar dados sobre esse objeto e destacar as
contribuicdes que os integrantes do grupo de pesquisa EDUCON deram a pesquisa. Logo
depois, falamos do objeto da pesquisa e trouxemos informac6es sobre as questdes norteadoras,
0 estado da arte e a fundamentacg&o tedrica e a partir daqui vamos explicar como que o trabalho
segue.

Na segunda secdo, trouxemos informacdes sobre o estado da arte do tema da pesquisa, na
terceira secdo, dissertamos sobre as nuances entre 0s conceitos: formacdo continuada e
formacéo continuada de professores em servico. Esclarecer a diferenga entre os dois conceitos
de formagdo' é importante para a compreensdo do leitor. Na quarta secdo fazemos uma
descricdo da identidade do coordenador pedagdgico e suas atribuicdes. A quinta secdo traz
informacdes sobre a metodologia escolhida para o levantamento de dados e analise do objeto de
pesquisa. Na sexta e sétima secBes, apresentamos os resultados da anélise dos dados, e por
final, as consideragdes.

Na quarta secdo, falamos sobre o coordenador pedagogico, quem é esse profissional e por
que ele deve ser o responsdvel pela formacdo continuada dos professores em servico,
apresentando como os documentos oficiais abordam sobre a carreira, suas atribuicdes na pratica
e no dmbito das escolas, fazendo os contrapontos necessarios. Essa se¢do tem por objetivo
frisar qudo é importante e fundamental para o processo de formacao do professor em servigo, a
figura do Coordenador Pedagdgico. Por isso a pesquisa ndo se absteve a investigar um ou
outro, colocar em destaque esse ou aquele. Por compreender que 0 processo nao ocorre sem 0
sujeito para promové-lo, e esse ndo se identifica com sua funcdo enquanto ndo realizar esse
processo. Essa € a relacdo que a pesquisa se propde a discutir como fendmeno recorrente em
escolas publicas do Estado de Sergipe.

A quinta secdo descreve a trajetdria, os passos, instrumentos, recursos, a forma, a
metodologia utilizada para realizar a pesquisa. Incluindo objetivo geral e especifico, ou seja, 0
porqué e para que desse trabalho de abordagem qualitativa, descrevemos como foi feita a coleta de
dados da analise documental, entrevista semiestruturada e da observagao participante. Nesta parte também

! Durante a dissertagdo, sempre que aparecer o termo Formagdo Continuada em Servico e Formagdo Continuada
de Professores em Servigo, estamos nos referindo ao mesmo conceito, ideia e teoria. Contudo, nos Gltimos anos,
esse conceito foi ganhando definigdes mais especificas que o separou do conceito de Formagdo Continuada
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falamos como fizemos o tratamento dos dados com base na técnica de anélise de contetdo de Bardin
(2011). Essa definig&o justifica-se no objetivo geral, quando este trata de “analisar’” uma relacéo,
incialmente pode parecer que vamos obter um resultado subjetivo, e por isso requer métodos
precisos (como a analise documental) e outros mais amplos (como a entrevista semiestruturada
e a observacdo), para permitir uma visdo mais clara quanto ao cenario atual.

Dar conhecimento sobre um problema social é um dos objetivos da pesquisa participante,
segundo Magalhées, Beltrame e Quinto (2011, p.16) apud Ezpeleta e Rockwell (1989), “a
pesquisa participante, como toda pesquisa, surge de uma ou de varias questdes, em geral elas
aparecem da descoberta de um problema que surge ao observar-se a realidade.”.

Neste caso, ao observar a atuagdo do coordenador pedagdgico, identificamos a “negagao”
da responsabilidade com a formacéo continuada de professores em servigo, entdo procuramos
compreender e demonstrar esse cenario para incentivar a criacdo de uma politica pablica que
solucione o problema. Ou seja, como os autores afirmam também, a pesquisa participante é de
carater social, voltada sempre a solucionar um problema, tendo o desenvolvimento do seu
método em conformidade com a formacao epistemoldgica do pesquisador, ndo ha um padrao
quanto aos métodos (MAGALHAES; BELTRAME; QUINTO, 2011, p.26).

Outro fator importante a considerar sobre a pesquisa participante é

A relacdo tradicional de sujeito-objeto, entre investigador-educador e 0s
grupos populares deve ser progressivamente convertida em uma relacdo do
tipo sujeito-sujeito, a partir do suposto de que todas as pessoas e todas as
culturas sdo fontes originais de saber. E através do exercicio de uma pesquisa
e da interacdo entre os diferentes conhecimentos que uma forma partilhavel de
compreensdo da realidade social pode ser construida. O conhecimento
cientifico e o popular articulam-se criticamente em um terceiro conhecimento
novo e transformador (BRANDAO; BORGES, 2007, p. 54).

Sendo assim, o coordenador pedagdgico, embora ndo seja 0 Unico sujeito hum processo

de formacdo continuada, ele é o sujeito da nossa pesquisa, e ndo o objeto.

Por ultimo, nas secOes 7 e 8 fizemos uma reflexdo sobre os dados coletados, o que estes
revelam e o que possivelmente mascaram, 0 que se apresenta claramente no discurso e na
escrita € 0 que se pode perceber como subentendido, discorrendo sobre a relacdo do
coordenador pedagogico com a formacgédo continuada dos professores em servico, de forma a
retrata-la desde seus aspectos oficiais, previstas em lei, até seus aspectos reais, interpretados
através da fala dos coordenadores, buscando responder as hipoteses levantadas.

E nessa parte da dissertacdo que fica clara a relevancia dessa pesquisa para a Educagéo
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Publica de Sergipe. Estamos apresentando um cendrio para intervencéo, trazendo dados obtidos
através da oportunidade dada aos sujeitos para falar, indicar, descrever e repensar sobre sua
atuacdo, de modo a contribuir efetivamente com o processo de ensino e aprendizagem e
consequentemente com a melhoria da qualidade da educacdo publica. Afinal, a pesquisa
participante parte das experiéncias reais e da interpretacdo dada a essas experiéncias
(BRANDAO; BORGES, 2007).

1.4 DANDO SENTIDO AOS CONCEITOS: O PROCESSO E O SUJEITO

O objetivo da pesquisa esta pautado na relacdo entre os dois, e no resultado que se da
enquanto essa relacdo ocorre, na tentativa de demonstrar porque um (coordenador) é
responsavel pela realizacdo do outro (formacdo) e como esta é significante na rotina escolar,
essencial para se alcancar os resultados desejados e fundamental para a profissionalizacdo do
professor. Ao pesquisarmos o significado de “processo”, encontramos diversos conceitos,
dentre os quais, queremos destacar 0s seguintes: acdo continuada, realizacdo continua e
prolongada de alguma atividade, sequéncia continua de fatos ou operacGes que apresentam certa
unidade ou que se reproduzem com certa regularidade: andamento, desenvolvimento, modo de
fazer alguma coisa; método, maneira, procedimento (HOUAISS, 2013).

Os significados justificam o porqué a palavra processo vem aqui correlacionada a
Formacdo Continuada do Professor em Servico. Por ser algo que ndo tém fim, estar sempre em
processo. Numa concepcao dialética, aqueles (sujeito) que planejam a formagdo (processo)
precisam ter em mente, oportunizar a troca, a argumentacdo, o didlogo, a autocritica, a partilha
das ideais. Ao usar esse método, o formador garante uma formacdo continuada e reflexiva que
sempre se renova, apresenta novos desafios, conquistas, almeja resultados, justamente pela
dindmica que caracteriza o ensino, a sala de aula, e requer do professor, uma constante
profissionalizagéo.

Para 0 termo “sujeito”, destacamos: a consciéncia, espirito ou mente enquanto faculdade
cognoscente e principio fundador do conhecimento, ser real, substancia, realidade permanente a
qual se atribuem transformacdes, qualidades ou acidentes. Sabemos que o professor também é
sujeito do seu processo de formacdo, mas nesta pesquisa consideramos o coordenador como
Sujeito responsavel pelo Processo, no sentido de ser aquele que planeja a proposta de formacao
continuada em servico, na escola onde atua (CHAUI, 2013, p. 367).

O Coordenador Pedagogico é aquele a quem se atribui as transformacdes ocorridas na forma

de ensinar do professor. Essa ideia é defendida por alguns autores, como o0s que explanamos na
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quarta secdo, que defendem o coordenador como profissional apontado oficialmente para ser o

formador, Franco (2008) reforga essa concepcao:

Destacamos, neste trabalho, que a funcdo dos profissionais da coordenacao
pedagdgica € entendida como acdo que se manifesta no esclarecimento
reflexivo e transformador da praxis docente. Assim, o trabalho desenvolvido
por esses profissionais deve estar voltado “a organizagdo, compreensdo e
transformacdo da praxis docente, para fins coletivamente organizados e
eticamente justificaveis” (FRANCO, 2008, p. 3).

Quando Franco (2008) coloca que o coordenador deve colaborar com a transformacéo da
praxis docente, ndo hé espago para isso acontecer que ndo seja o “encontro formativo”. E para
tanto, o coordenador pedagdgico deve estar consciente de sua responsabilidade com essa acdo
reflexiva e formadora, relacionar-se bem com o professor, numa relacdo, uma coisa depende da
outra para ocorrer. Sem parceria, muito dificil fazer formacéo, sem formacao, mais dificil ainda

promover a transformacéo da praxis.
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2 ESTADO DA ARTE

Segundo Marques (2004, p. 17) o Estado da Arte é de extrema importancia para o
processo de pesquisa, Visto que este evita a perda de tempo com investigacdes desnecessarias e,
por ser uma atividade intensa de criticidade e reflexdo, traz o desenvolvimento de novos
conceitos, textos e conclusdes. O autor justifica a necessidade do estado da arte para um
trabalho cientifico, principalmente quando fala sobre a reflexdo dos dados para fortalecer os
argumentos. Foi fazendo o levantamento do estado da arte do tema desta pesquisa, que nos
demos conta do seu valor para a literatura local, visto que, um fendmeno tdo discutido, como a
formagéo continuada de professores, ainda ndo tinha sido analisado no contexto da educacéo
sergipana.

Um dado relevante da busca para levantar o estado da arte do tema da pesquisa foi que,
das fontes definidas, o banco de dados da Scielo e da Universidade Federal de Sergipe — (UFS),
Biblioteca Central — (BICEN) - Consulta ao Acervo, ndo apresentaram resultados quando
buscamos por “Coordenador Pedagodgico e Formagao Continuada de Professores em Servigo”.
Entdo resolvemos dividir a tematica em trés: 1 - “Coordenador Pedagdgico”, 2 - “Formacao
Continuada de Professores em Servico” e 3 - “Formacédo Continuada de Professores”.

Considerando os anos de 2005 a 2016, segundo critério justificado anteriormente, na
consulta ao site da Scielo, aplicado o filtro para método: “integrada” e para onde: “Brasil”, so
aparece resultado na tematica 3 — “Formacdo Continuada de Professores”. As demais nédo
apresentam resultado na busca. Para esta tematica foram sinalizadas 39 (trinta e nove)

producdes. Dessas, 32 (trinta e dois) sdo artigos que foram dentro do periodo estabelecido:

Tabela 1 — Levantamento das produgdes cientificas relacionadas ao tema/ por ano — Scielo

ANO 2005 2006 2007 2008 2009 2010
QUANTITATIVO DE S 01 04 03 02 03
PRODUCAO
ANO 2011 2012 2013 2014 2015 2016
QUANTITATIVO DE 02 01 01 04 07 04
PRODUCAO

Fonte: Dados da Pesquisa, fevereiro de 2017

Na BICEN — Consulta ao Acervo, para a tematica 1 — Coordenador Pedagdgico,

encontramos apenas 10 (dez) produgdes, 02 (duas) teses, (01) uma dissertagéo, (07) sete livros.
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Para a segunda tematica — Formacdo Continuada de Professores em Servico — encontramos
apenas 02 (duas), (01) uma tese e (01) uma dissertacdo. Para a tematica 3 — Formacéo
Continuada de Professores, encontramos 0 maior nimero de produgdes, um total de 69 (sessenta
e nove). Dessas, 03 (trés) capitulo de livros, (38) trinta e oito dissertagdes, (22) vinte e dois
livros, (1) um TCC - Trabalho de Conclusdo de Curso, de graduacdo, e (05) cinco teses,
incluindo aqui, as producdes da segunda tematica. Analisando esse conjunto de publicagdes,
apenas duas se aproximam do estudo dessa pesquisa, contudo, limitam-se a uma Unica area de
licenciatura (Educacéo Fisica e Historia).

Procurando através da Biblioteca Digital de Teses e Dissertacbes - BDTD/ UFS,
conseguimos a informacdo com o termo completo, sem precisar fragmentar, porém foram
sinalizadas 344 (trezentos e quarenta e quatro) teses e dissertacdes publicadas no Programa de
P6s-Graduago em Educacio, para melhor identificacdo, aplicamos os seguintes filtros: Area do
CNpqg - Educacéo, Assunto — Formacéo de Professores, o que reduziu a quantidade de trabalhos
para apenas 09 (nove), seis publicados até o ano de 2016. Destes, dando énfase a Formacao
Continuada de Professores, apenas 01 (um) foi apresentado, uma das teses que encontramos na
busca anterior. A diferenca entre as formas de pesquisar é que no TEDE néo sdo identificados
os livros do acervo, apenas teses e dissertagdes, que sao o foco desse levantamento.

No banco de dados do BDTD/ IBICT — Instituto Brasileiro de Informacdo em Ciéncia e
Tecnologia, também conseguimos realizar a pesquisa com o termo devido “Coordenador
Pedagdgico e Formacdo Continuada de Professores em Servigo”, encontrando assim, entre teses
e dissertacdes, nos anos definidos, 39 (trinta e nove) trabalhos, sendo (33) trinta e trés

dissertacdes e (04) quatro teses. A tabela abaixo demonstra bem essas informacdes:

Tabela 2 — Levantamento das producdes cientificas relacionadas ao tema/ por ano — BICEN

ANO 2005 2006 2007 2008 2009 2010
QUANTITATIVO 01 04 04 03 00 02
DE PRODUCAO

ANO 2011 2012 2013 2014 2015 2016
QUANTITATIVO 02 01 06 07 04 03
DE PRODUCAO

Fonte: Dados da Pesquisa, fevereiro 2017

O Banco de Teses e Dissertacdes da CAPES - Comisséo de Aperfeicoamento de Pessoal do
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Nivel Superior — foi a fonte que exigiu mais atencdo na compilacdo. Inicialmente, s6 usando o
termo da pesquisa, apareceram mais de novecentos e oitenta mil registros, s6 nos ultimos cinco
anos. Entdo utilizamos os filtros para refinar a busca: Nome Programa — Educagio e Areas de
concentracdo: Educacdo e Formacédo. Assim, chegamos a um resultado de 67 (sessenta e sete)

registros de teses e dissertacoes.

Tabela 3 — Levantamento das producdes cientificas relacionadas ao tema/ por ano — CAPES
ANO 2012 2013 2014 2015 2016

QUANTITATIVO 00 21 15 15 16
DE PRODUCAO

Fonte: Dados da Pesquisa, fevereiro de 2017

Dos trabalhos encontrados nesse levantamento, selecionamos trés (duas dissertagcdes e
uma artigo) para analise e referéncia da producdo cientifica do tema que pesquisamos. S&o
producdes cujo enfoque se assemelha com 0 nosso, algumas coincidem quanto ao arcabouco
tedrico, outras quanto ao objetivo, e embora ndo tragam a mesma ideia, as concep¢des de
formacdo continuada e coordenador pedagdgico sdo bem complementares. Sobre as duas
dissertacdes selecionadas, uma representa o inicio das discussdes sobre formacao continuada de
professores, pds 0 marco que estabelecemos (2005), sendo publicado em 2006 e a outra em
2015.

O artigo de 2014 foi destacado para andlise por trazer uma reflexdo sobre o uso das
Tecnologias da Informagéo e Comunicagdo — (TIC’s), no processo de formacao de professores.
Nesse artigo € possivel perceber que as novas tecnologias enquanto ferramentas de trabalho,
formacdo, ensino e aprendizagem essenciais, estdo a servico do professor, porém ele mal
consegue utilizar. Ora por falta de conhecimento ora por falta de formagé&o.

Portanto, comegando pelo artigo de Almeida e Silva (2014), intitulado “Formagéo de
professores a distancia e as perspectivas de articulacdo entre teoria e pratica por meio de
ambientes on-line” traz, assim como nos, uma perspectiva de “relagdo” entre teoria e pratica

como fundamental para a formagcé&o inicial e continuada de professores.

E importante ressaltar que a denominagdo “formacgdo continuada de
professores na modalidade on-line para o uso integrado das TDIC no contexto
escolar” é utilizada, a partir de uma proposta, pautada nos principios de
interacdo entre os participantes, investigacdo, autoria, trabalho colaborativo e
construcdo do conhecimento. Apoiada em referéncias tedricas e metodologias
baseadas em principios contracionistas, contextualizados, dialdgicos e
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reflexivos, conforme evidenciado por Almeida (2012), Valente, Prado e
Almeida (2005), Jonassen (1996), Duffy e Cunningham (1996), a formacéo
tem como foco a experiéncia do aluno-professor, no intuito de agregar sua
pratica pedagdgica ao processo de formacdo, articulando teoria e prética
(ALMEIDA,; SILVA, 2014, p.135).

O artigo nos respalda segundo a concepcao de formacao que parte da pratica e da reflexao
sobre a acdo. No entanto, o foco das autoras esta no uso das tecnologias no contexto escolar.
Além de destacar o ambiente EAD como espaco para formacéo, sem deixar claro que este deve
ser um espago na propria escola, as autoras trazem o “professor-formador” como responsavel
pela formacdo do “professor-aluno”, que ndo necessariamente ¢ o coordenador da escola.
Também ndo percebemos no texto a interacdo entre os pares, no sentido de socializacdo das
praticas. Pela descricdo, o professor-aluno € orientado pelo formador, sem troca com outros
colegas professores.

No caso da nossa pesquisa, a formacdo é conduzida e mediada pelo coordenador
pedagdgico da propria escola e ndo € realizada individualmente, mas em grupo, com 0s
professores discutindo, debatendo, refletindo sobre a préatica, socializando com os colegas, de
maneira que juntos pensem possibilidades para o processo de ensino aprendizagem dos alunos.

Apesar de apresentar elaboracdes diferentes, o artigo traz uma discussdo muito pertinente
e positiva quanto ao uso das tecnologias, ndo somente no espaco de formagao, mas também na
sala de aula. Segundo alguns extratos de depoimentos de professores, que as autoras citam no
artigo, a reflexdo sobre a acdo proposta no ambiente online, tem como focotambém, a insercéao
das tecnologias nas praticas de ensino, como forma de melhorar a aprendizagem do aluno.

Porém, ndo sdo somente as necessidades docentes, os professores sdo provocados pelo
formador a pensar sobre as necessidades dos alunos. “[...] o professor reflete sobre a acdo, ou
seja, durante sua pratica (presente), considera diversos aspectos, como, por exemplo, letramento
digital, competéncias e habilidades, caracteristicas dos alunos, mobilidade, integracdo de
midias, avaliacdo, entre outras questdes” (ALMEIDA; SILVA, 2014, p.141).

A colaboracédo do estudo desse artigo para nossa pesquisa esta justamente em demonstrar
que diante alguns entraves como tempo e espaco, 0s ambientes virtuais podem ser uma boa
solugé@o. No nosso campo de estudo mesmo, identificamos escolas que enfrentam problemas em
reunir os professores com jornada dupla de trabalho, em unidades escolares diferentes.
Promover e mediar debates e discussfes em foruns, grupos em redes sociais, via Skype, pode
ser uma oportunidade para o coordenador pedagdgico conciliar horéarios e possibilidades,

garantindo para sua equipe essa troca, a socializacdo da pratica. Contando que, esses espacos
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possam ser privilegiados dentro da escola, como no laboratoério de informatica.

O segundo trabalho analisado foi a dissertagdo, “A HTPC — hora de trabalho pedagogico
coletivo - como espago de formagdo: uma possibilidade, na introdugdo”, de Oliveira (2006). A
pesquisa traz um objetivo que muito se aproxima do nosso, além de destacar o coordenador
pedagogico como formador do professor, a autora defende a escola como o locus da formagéo
continuada dos professores. Para respaldar tal ideia, traz em sua base teérica, autores como
Almeida, (2001; 2005) e Franco (2003; 2005).

E objetivo desta pesquisa examinar a HTPC (Hora de Trabalho Pedagdgico
Coletiva) como o espaco de formacdo continua de professores, questdo essa
fundamental. No papel de professora e, principalmente, no de coordenadora
pedagdgica (PCP) vejo, na Rede Oficial de Ensino Fundamental, a urgéncia de
um uso mais efetivo dos espacos da escola direcionados para a discussdo dos
problemas decorrentes do processo de ensino-aprendizagem e para estratégias
que favorecam a qualidade do acesso e permanéncia das criancas na escola. E
fundamental que o coordenador pedagdgico assuma o papel de formador do
grupo de professores e busque espacos disponiveis propiciados pela HTPC,
para que esta formacdo se dé. Para o aproveitamento desse espago é
imprescindivel que o coordenador tenha uma concepcdo de linguagem
enquanto principal instrumento de colaboragdo e criagdo de novos sentidos
sobre a HTPC (OLIVEIRA, 2006, p.1).

Inserido no campo da Linguistica Aplicada Critica, o estudo de Oliveira (2006) investiga
as relacdes entre os participantes da HTPC, buscando ressignificar esse espaco para seu melhor
aproveitamento, porque ao longo do tempo, os professores foram perdendo o interesse em
participar da formacdo. Estudos como esse, nos antecipam oportunidades de melhorias que ja
podem ser pensadas no planejamento da pratica. Nas consideracfes finais, a autora chama

atencdo para o seguinte aspecto:

A atividade se da quando os envolvidos estdo direcionados ao suprimento de
uma mesma necessidade, mas, em um grupo, esse direcionamento de toda a
comunidade para um mesmo objeto nem sempre acontece. Para que a
transformacao se dé é necessario que a necessidade surja de algum membro, e
gue esse membro crie uma contradicdo capaz de movimentar a comunidade
para o foco em um objeto comum (OLIVEIRA, 2006, p.79).

A diferenca entre essa pesquisa e a nossa, é que a autora faz uma analise de uma formagéo
continuada garantida, conquistada pelos professores de Sdo Paulo. A HTPC é um espaco ja
instituido nas escolas de Sdo Paulo, e estudos como o de Oliveira (2006), podem servir como

orientadores de organizacdo desse espaco, pela gestdo de outros estados, como o de Sergipe,
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que ainda ndo desenvolve (pelo menos até a data dessa pesquisa®) nenhuma politica publica de
formagéo continuada de professores. Informacdo declarada pela representante da Secretaria do
Estado na Educacéo ao participar de uma mesa de debate num férum, de alcance internacional,
cujo tema foi: Educacdo, Base Nacional Comum Curricular e Formacgdo de Professor,
organizado pelo Grupo de Pesquisa em Politicas Publicas, Gestdo Socioeducacional e
Formac&o de Professor (GPGFOP/Unit/CNPq), com o apoio do Programa de P6s-graduagdo em
Educacdo da universidade. A programacéo do referido dia voltou-se para discutir valorizagéo
de professores®.

A terceira e Ultima producdo, das destacadas para retratar esse estado da arte, foi uma
dissertacdo de Gilsete da Silva Prado (2015), “A Formacéo continuada pela via do Coordenador
Pedagogico”. Prado (2015) discute com muita propriedade, sobre a atuacdo do coordenador
pedagogico como formador de professor, sendo ela mesma, parte do seu objeto de estudo, pois
relata que “dormiu professora ¢ acordou coordenadora”. Este ¢ um ponto chave semelhante.

Ao falar de coordenador pedagdgico, falamos justamente desse profissional professor
que de repente € nomeado coordenador, em alguns casos sem formacdo em pedagogia e
nenhum acompanhamento para exercer a funcéo, e que de repente se ver diante de “conflitos e
compensagdes”, como bem coloca a autora. Ler o resumo dessa pesquisa, d4 a impressao que a
autora tragcou 0 mesmo caminho que escolhemos, embora tenha aplicado outra metodologia, é
uma realidade bem parecida com a do contexto que investigamos.

Um dos conflitos destacado no texto, que também identificamos no levantamento de
dados da nossa pesquisa, é justamente a questdo da parceria entre gestor e coordenador,

Se o Coordenador Pedag6gico ndo encontrar nos demais gestores da escola,
uma relagdo de parceria, fortalecimento das ideias e propostas a e devida
corresponsabilidade na execucdo com sucesso do Projeto Politico Pedagogico
da escola, acaba encontrando mais um motivo para desviar-se da sua fungéo e
ndo enxergar o essencial que é seu papel formativo (PRADO, 2015, p.26).

2 Afirmamos isso, baseadas na resposta dada pela representante da UAB — Universidade Aberta, da Secretaria do
Estado da Educagdo de Sergipe, no dia 18 de maio de 2017, ao participar do 10° Encontro Internacional de
Formagcdo de Professores e 11° Forum Permanente de Inovacdo Educacional, realizado pela UNIT - Universidade
Tiradentes.

% Auditério do Bloco G 8h as 12h - 1l ENCONTRO ESTADUAL DE SERGIPE DA ASSOCIACAO
NACIONAL PELA FORMACAO DOS PROFISSIONAIS DA EDUCACAO  Conferéncia: “A  LUTA
ATUAL PELA VALORIZACAO DE PROFESSORES NO BRASIL” Conferencista: Prof:* Dr.? Iria Brzezinski
(PUC/GO - Presidente da ANFOPE) Moderadora: Prof.2 Ma. Vanda Maria Campos Salmeron Dantas 16h30 as
18h — Mesa-redonda: “QUANDO A ESCOLA ENSINA, MAS NAO EDUCA: TENSOES ENTRE A DIDATICA
E A EDUCACAO” Conferencistas: Prof.* Dr.* Marilene Batista da Cruz Nascimento (UFS); Prof.* Dr.* Eliana
Sampaio Romao (UFS) e Prof.2 Dr.2 Glicia Marili Azevedo de Medeiros Tinoco (UFRN) Moderadora: Prof.2 Dr.2
Ada Augusta Celestino Bezerra. (Disponivel em:
<https://www.enfope.com/docs/FOLDER_10ENFOPE_11FOPIE.pdf> 21fy- Acesso em: 20 de maio de 2017).


https://www.enfope.com/docs/FOLDER_10ENFOPE_11FOPIE.pdf
https://www.enfope.com/docs/FOLDER_10ENFOPE_11FOPIE.pdf
https://www.enfope.com/docs/FOLDER_10ENFOPE_11FOPIE.pdf
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Sem que os profissionais da escola compreendam qual o papel do coordenador
pedagdgico no processo de desenvolvimento profissional do professor, sera dificil garantir a
formacéo continuada.

Além de alguns desses trabalhos da bibliografia técnica e dos textos oficiais, procuramos
respaldo também em obras de Franco (2003; 2008; 2016), Tardif (2003), Perrenoud (2002),
Charlot (2005), Orsolon (2005), Domingues (2014), dentre outros. A escolha desses referenciais
foi definida segundo a concepgdo de coordenador pedagdgico e formacdo continuada desses
autores, e como estas complementam e se assemelham com o que defendemos.

Dentre todo o aparato teorico, alguns contribuiram para leitura, argumentacdo e maior
conhecimento do objeto, outros contribuiram muito diretamente para validar nossas afirmac6es
a partir da anélise dos dados. Obras como as coletaneas organizadas por Almeida e Placco
(2005) voltadas para tematica dessa pesquisa, nos deu toda arcabouco para a revisao tedrica. Os
dois livros abordam questBes e experiéncias voltadas a intervencdo do coordenador junto ao
professor, na formacgdo docente. No texto de apresentacao, as organizadoras partilham da ideia
de que o coordenador pedagdgico precisa ser reconhecido em sua funcdo formadora e que a
formacdo continuada € necessaria para a profissionalizacdo do professor.

Além destas contribuic6es, temos a obra de Domingues (2014) que para complementar,
destaca os desafios que os coordenadores enfrentam para realizar a formacao continua de seus
professores na escola. O titulo da obra ja nos revelam as semelhancas do posicionamento da
autora com a nossa pesquisa, discutindo a importancia de uma identidade para o coordenador
pedagdgico, trabalhando a relacdo entre a coordenacdo pedagodgica e formacao de professores e
por fim, trazendo a importancia dessa formac&o docente ocorrer na escola onde ambos atuam.

N&o podiamos deixar de apresentar, ainda que brevemente, as contribuices das nossas
principais fontes de pesquisa, os livros de Franco (2003, 2005, 2008, 2016). Em suas obras,
percebemos que a autora ratifica a ideia da Pedagogia como ciéncia da Educacdo defendendo
este curso como recomendado para a formacdo inicial do coordenador pedagdgico. Franco
(2016) tambem corrobora com a tese sobre a formacdo continuada em servico como promogao
do desenvolvimento profissional do professor, e sugere que esta ocorra na escola, sob a
responsabilidade do coordenador pedagdgico como mediador.

Com uma linguagem direta, analitica e também descritiva, pois trabalha muito com a
pesquisa-acao, Franco (2016) revela a urgéncia de se estabelecer uma identidade profissional
para o coordenador pedagogico, mostrando os desafios enfrentados na promocdo da

emancipacdo do professor num espaco colonizado (como ela mesma define) que é a escola.
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Com um posicionamento politico claro sobre o assunto, Franco (2005) expressa suas
implicacOes e provocagdes, as quais consideramos extremamente necessarias para a propulséo
de uma mudanca nas leis, nos regimentos escolares, nos cursos e mais importante, na prética,
na forma como se deve organizar o processo de formacdo continuada em servico para a

profissionalizacdo do professor.
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3 O PROCESSO: A FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES EM
SERVICO

Processo € um conjunto sequencial de acbes com um objetivo comum, e a Formacao
Continuada é isso, uma acdo na qual Coordenador e Professor estabelecem uma relagcdo, uma
interagdo com o propdsito comum de refletir sobre a pratica educativa, transformando o
espaco escolar. Quando uma relacdo é propulsora do crescimento e da transformacgdo das
partes envolvidas, trazendo resultados positivos aos seus coadjuvantes e ao local onde ela
ocorre, se nao flui como devidamente, é preciso analisar as razfes e retomar o processo. Com

outras palavras, Franco (2016, p. 23) defende o mesmo ponto de vista quando diz que:

A pratica reflexiva € uma capacidade histérica e, portanto, deve ser
desenvolvida e atualizada, necessitando para isto de parceiros com diferentes
olhares. Os professores ndo podem descobrir o caminho deste processo
sozinhos, pois correm o risco de ndo elaborarem um desenvolvimento espiral
e permanecerem, corporativamente, reforcando e justificando as préprias
referéncias. Uma proposta interessante e necessaria € a presenca continua,
critica e construtiva do coordenador pedagogico, fertilizando, referenciando e
aprendendo com a pratica docente.

Ou seja, os coordenadores pedagdgicos precisam enfrentar sem receio aquilo que
apontam como entraves, e adquirir a confianca necessaria para proporcionar momentos
significativos de formacéo continuada ao seu professor em servico, ultrapassando todas as suas
barreiras. Ainda que sejam barreiras historicas perpetuadas ao longo do tempo. Para isso,
precisamos conhece-las e entdo, superéa-las.

Como bem explicamos na introducdo do trabalho, analisamos a relacdo que o
Coordenador Pedagdgico estabelece com a Formacdo Continuada de Professores em Servico,
correlacionando Formacdo com Processo e Coordenador com Sujeito. Nesta secdo, além de
defendermos nossa concep¢do de Formacdo Continuada em Servico, fizemos um resgate da
historia da formacdo de professores no Brasil, com o propdsito de mostrar aos leitores o0s

percalcos que até hoje influenciam na forma como se da (ou ndo) esse processo.

3.1 BREVE HISTORICO: OS CAMINHOS DA FORMACAO DO PROFESSOR NO
BRASIL

A formacéo de professores sempre esteve em destaque ao longo da historia da Educacgao no
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Brasil. Desde quando o Estado portugués assumiu o controle das escolas, secularizando o
ensino, destituindo 0s mestres-escolas, e substituindo-os pela “professora”, a questdo da
formacdo desse profissional entrou em pauta e se tornou uma constante problemaética.

A histéria da formacdo de professores no Brasil, em meados do século XVIII esteve
ligada & histdéria do surgimento da escola publica. Desde quando, o Marqués de Pombal
inspirado pelo movimento iluminista portugués e vivenciando as “sangrias”, nome utilizado por
D. Luis da Cunha (1622-1749) para representar as razdes que provocaram o desprestigio de
Portugal, ao se comparar com outros paises da Europa, concluiu que o Estado devia tomar para
si as questdes do ensino e pensar o papel do professor e sua formacdo, ndo pelas vias
pedagogicas, mas sim politicas, por se dar conta que a escola poderia ser uma 6tima ferramenta
de “controle social”.

Diante uma coldnia em construcdo, e a0 mesmo tempo em exploracao, terras recém-
habitadas pela civilizagdo portuguesa, sofrendo um processo de mistura de ragas e culturas que
precisavam ser disciplinadas e submissas ao estado, a escola aparece como a salvadora, a méo
pesada do governo disfarcada em servi¢o para instruir. Seu objetivo era mesmo controlar,
disciplinar, formar, e porque ndo dizer, formatar o cidaddo que o Estado precisava “construir”
para atender seus interesses. Para isto, teriam que ter a frente desse processo de instrucéo,
aqueles a quem se poderia confiar essa tarefa de subordinacdo dos explorados e manutencédo da
ordem, para o fortalecimento do Estado portugués.

Ha& pouco mais de 250 anos, pensada para resolver esse problema, surge a escola
publica. “O modelo de escola publica que Pombal gestou tinha — vale dizer — caracteristicas
préprias: tratava-se de um artefato estruturador da forca e da poténcia do Estado [...]. O Estado
tomava para si a tarefa de selecionar, nomear e fiscalizar professores.” (SAVIANI, 2011,
p.113). Percebe-se nesse trecho do texto que, ao criar o modelo de escola publica, uma das
primeiras decisdes foi: o Estado controlaria 0 que seria ensinado e quem ensinaria.

Com isso os jesuitas foram expulsos das terras dominadas por Portugal e perderam espaco
para 0 mestre-escola - primeiro perfil de professor - um cidaddo autorizado pelo Estado a dar
aulas particulares em sua residéncia a quem podia pagar pelo servico da instrucéo, que viria a ser
substituido pela figura da professora, ao ter seus alunos aglomerados na escola publica, ou seja,
foi necessario criar um espago para o professor lecionar sob o olhar fiscalizador do Estado.

A partir dai entdo, provavelmente, vieram as primeiras inquietacdes: para quem seria esse
espaco (escola)? Quem devia ser esse professor? Quem deveria formar esse professor? E para

ensinar o que? Essas inquietagbes movimentaram a historia da formagdo dos professores
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provocando mudangas nessa profissdo, desde aspectos peculiares como a questdo da mudanca
do género predominante, quando ocorre a feminizagdo, tdo bem discutida nos textos pela
influéncia que teve nesse processo histérico de formacdo, como a questdo econdmica, politica e

social da carreira.

3.1.1 Uma questéo, desde sempre, em questéo

Segundo Villela (2000), no inicio do século XIX, com o Ato Adicional de 1834, as
provincias passaram a ter responsabilidade sobre a formacdo do professor, buscando
“homogeneizar, hierarquizar ¢ unificar” o processo de ensino, que até entdo era realizado pelo
mestre-escola. Contudo, esse processo iniciou caminhando por duas vertentes que deveriam
estar unidas enquanto propdésito da formacdo, porém, aparecem desconectadas: por um lado,
professores buscando construir sua identidade profissional, por outro, o Estado, que visava
apenas o controle da instituicdo. Partindo desta ruptura, ao invés de ter como prioridade, a
formagao dos profissionais dessa categoria que estava em “funcionarizacdo”, para exercerem
sua funcdo pedagogica educacional, as Escolas Normais surgem para formar o professor que
seria fiscalizado pelo Estado, e deveria, portanto, apenas “instruir” para a ordem, respeito a

hierarquia e contencéo das rebelias.

Por isso era necessario colocar ordem no mundo da desordem — civilizar — para
melhor conhecer e controlar o povo. E nesse contexto que reconhecem a
necessidade de formar o professor como um agente capaz de reproduzir o tipo
de conhecimento que desejavam difundir — um conhecimento que ndo se
destinasse a subverter as condi¢cBes materiais dessa sociedade, mas que, ao
contrério, a conservasse tal como se apresentava (VILLELA, 2000, p.106).

N&o era uma preocupacdo do Estado a formacdo intelectual do professor, bastava ler,
escrever e ter boa morigeracdo, ou seja, a questdo moral sobrepunha a formacéo para o ensinar,

inclusive, até 0o método lancasteriano®, exigido aos professores usar em sala de aula era bem

* Na historiografia ficou conhecido como Método de Ensino Mtuo, Método Monitorial, Método Inglés de Ensino,
Método de Lancaster, Método Lancasteriano de Ensino e também como Sistema de Madras. O quaker inglés
Joseph Lancaster (1778-1838), identificado com o trabalho pedagdgico realizado em Madras, na india, pelo pastor
anglicano Andrew Bell (1753-1832), e com os ideais reformadores do jurista inglés Jéremy Bentham (1748-1792),
autor do Panoptico, estabeleceu em 1798, uma escola para filhos da classe trabalhadora, também utilizando
monitores para 0 encaminhamento das atividades pedagogicas. Todavia, Lancaster amparou seu método no ensino
oral, no uso refinado e constante da repeticdo e, principalmente, na memorizacdo, porque acreditava que esta
inibia a preguica, a ociosidade, e aumentava o desejo pela quietude. Em face desta opcdo metodolégica ele nao
esperava que os alunos tivessem “originalidade ou elucubracdo intelectual” na atividade pedagodgica mas
disciplinarizagéo mental e fisica. (Disponivel em: <<
http://www.histedbr.fe.unicamp.br/navegando/glossario/verb_c_metodo_lancaster.htm>> Acesso em 30 de
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criticado por ndo apresentar resultados, o que evidencia que a aprendizagem também néo era o
objetivo da escola. Afinal, o proprio método era uma ferramenta a mais para exercer esse
controle, pois consistia em oralizar e repetir o conteldo para um agrupamento de alunos
organizado por nivel de conhecimento, para estimular a memoriza¢do com a intencdo de conter
a inquietacdo, sem perspectiva de desenvolver a criatividade ou visdo critica sobre qualquer
coisa que fosse, mas sim pela necessidade de disciplinar a mente e o fisico, propagando as
crencas morais (NEVES, 2003, p. 293).

Né&o precisava de muita didatica ou conhecimento pedagdgico e cientifico para se formar
professor nessa época, podemos até dizer que, nao se formava professor, na verdade, se tornava

professor, como se percebe, segundo Villela,

Como o curso da Escola Normal ndo era seriado, & medida que o diretor ia
dando os alunos como prontos, estes submetiam-se a exame perante 0
presidente da provincia e uma banca de trés examinadores convidados. So6
entdo estariam aptos para concorrerem a uma cadeira no magistério publico
(VILLELA, 2000, p.110).

Embora o trecho ndo deixe claro o que a banca examinadora avaliava, podemos concluir
que quem estivesse ali na frente seria julgado pela sua conduta moral, porque esse requisito ja
era imprescindivel inclusive na matricula.

Talvez, como cita Saviani (2011), por ter sido uma politica publica que “veio do alto” e
ndo do clamor e dos interesses do povo, a escola publica ndo tenha se atentado na época, da
necessidade de formacédo dos seus professores, porque até mesmo o curriculo desta, era pensado
para ser uma das ferramenta para se alcancar os objetivos do Estado, afinal o conteldo que era
permitido ao professor ensinar, ndo partia de uma construcdo coletiva nem de uma reflexdo
pedagogica, e sim da imposi¢do daqueles que determinavam como seria a escola, onde esta
seria construida, o que se ensinaria em cada fase e 0 método que seria utilizado, o que € possivel
constatar nas sugestfes das “Cartas sobre a Educagdo da Mocidade” de Ribeiro Sanches, citado
por Saviani (2011),

As escolas - para Ribeiro Sanches - precisavam ser distribuidas
estrategicamente. Existiriam apenas naqueles lugares onde fosse necessaria a
educacdo da juventude [..]. Por meio do livro escolar, seriam instruidas
guanto ao comportamento e acbes com os mais velhos, com os colegas, com a
vida social (SAVIANI, 2011, p. 119- 120).

outubro de 2017)
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Nessas cartas, Sanches sugere que o método passe pelas etapas da observacao, licéo,
ensino dos mestres, conversacdo e meditacdo. Quando nesse periodo, aparece alguma figura
que poderia representar o responsavel pela formagdo do professor, esta vem também, assim
como a estrutura escolar, 0 método e o curriculo, para inspecionar, advertir e corrigir, € 0 caso
do inspetor - funcionario nomeado por indicacdo, mas com potencial para assumir um emprego
publico, visto o prestigio que deveria ter pelo seu desempenho, perante o presidente da
provincia. Sua atribuicdo era vigiar o professor, e na reforma do presidente da provincia do Rio
de Janeiro, Couto Ferraz (1849), chega a ter a atribuicéo de formar o professor: “pela obediéncia
as normas estabelecidas”.

Entre as décadas de 50 e 80 do século XIX, o processo de formacdo do professor sofre
muitas oscilagbes, comecando por uma queda entre os anos 50 e 60, quando esse era
considerado muito moroso e instavel devido as varias reformas no curriculo e ao surgimento de
outras alternativas de controle da sociedade. Depois, entre as décadas de 70 e 80, quando o
Brasil passa pelo processo de urbanizacdo, devido a chegada da modernizacdo, vem a tona
discussdes sobre o voto alfabetizado, e a formacédo volta a ser alvo de investimento, mais uma
vez, pelo viés da politica, pela necessidade de moldar o cidaddo que se deseja ter naquela época,
o0 cidaddo esperado pelo Estado portugués.

A vantagem era que a partir desse momento, o referencial comegava a mudar, ou seja, 0
modelo no qual o Brasil se inspirava ndo era s6 mais o europeu, volta-se o olhar para os EUA e
chega nas Escolas Normais brasileiras algumas inovacgdes, como o0 método intuitivo, as licdes
de coisas e diversidade de materiais, causando uma “euforia”, assim caracterizado por Villela
(2000), que ndo podia deixar de ter a sua frente, um pedagogo. Salientamos que nessa trajetoria
de leituras, até antes aqui, vemos uma educacado feita somente por médicos e advogados, que
eram os educadores da época. Caetano de Campos, embora médico, tinha o diferencial de
também ser pedagogo, ter experiéncia docente e, portanto, uma nova concepcao sobre o que

seria verdadeiramente uma formacé&o de professores.

Para Caetano de Campos era necessario pensar grande e projetar no espaco do
futuro aquela que seria uma verdadeira escola normal. [..]; a prética
pedagogica seria a sua pedra angular e para tal criou as escolas-modelo,
dirigidas por duas experientes pedagogas, Miss Browne e dona Maria
Guilhermina, ambas com formacdo nos Estados Unidos. Elas colocariam os
alunos-mestres em contato com o que havia de mais atualizado no exercicio da
pratica cotidiana (VILLELA, 2000, p.118).

As ideias de Campos marcaram um periodo de mudangas no século XIX, como a
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consolidacdo da Escola Normal que traz uma reflexdo sobre a formacdo de professores, a
ruptura com o método tradicional lancasteriano e com uma experiéncia pratica duvidosa (do
professor adjunto), tragcando novos caminhos. A partir deste ponto, o sistema educacional
brasileiro vai saindo da sombra europeia e se despertando sob a luz do “novo mundo”, para a
importancia do ensino e da aprendizagem, entdo as mudangas chegam também no curriculo, no
método e no tornar/formar professor, mudancas estas, que deram origem as continuidades que
fizeram diferenca na histéria da formacéo do professor porque ndo ficaram restritas apenas ao
estatuto da profissdo docente.

O despertar para os saberes, as normas e 0s valores passam a direcionar a acdo do
professor que, apesar da subordinacdo ao Estado, necessaria ao seu reconhecimento como
funcionario, comeca a participar de movimentos em busca da conquista por uma identidade
profissional, trazendo uma continuidade importante para a historia de sua formacéo, quanto a
questdo da luta pela autonomia da categoria.

Na primeira década do século XX, Oscar Thompson, Diretor-Geral da Instrugdo Publica de
Sdo Paulo, ao participar da Exposi¢do Internacional (evento realizado para as nagdes exporem
seu modo de “fazer civilizagdo”) em St. Louis, “[...] volta absolutamente convencido das
enormes vantagens de organizar a formac¢do do magistério nos moldes “americanos” e de
aplicar o método analitico adotado naquele pais” (WARDE, 2000, p. 42).

Esse excerto se configura um marco consequente dessas mudangas, quando o Brasil se
distancia do referencial europeu e comeca a olhar para os Estados Unidos, que viria a ser
modelo de civilizagdo e modernidade na América, bem dividida entre Norte, Central e Sul,
deixando claro que os latinos ndo faziam parte desse referencial, afinal seu povo ndo fora
formado por fildsofos, nem tivera seus principios e virtudes desenvolvidos pela educacéo, o que
tinha sua importancia equivalente a necessidade de carne e pdo, para 0s americanos do norte.
Era essa grande diferenca que impedia o Brasil de ser um bom reflexo no espelho para o qual
ele olhava, refletindo assim, uma imagem distorcida, como descreve Warde (2000).

Enquanto, nas Exposigdes Internacionais, os Estados Unidos apresentavam seus dados
estatisticos educacionais, o Brasil fazia exposicdo dos seus produtos naturais e folcléricos, ja
que tinha na educagéo do seu povo, uma orientagdo para explorar, uma instrucdo para obedecer!
Por isso, Thompson foi usado aqui como marco, porque ao participar de uma dessas exposi¢oes,
ele traz um novo modelo de formacgdo de professores e 0 método analitico (método de
intervencdo, qual ele relaciona com as leis da natureza: selegéo, classificacdo, diferenciacdo e

ordenacéo), implementando nas escolas de S&o Paulo, que futuramente viriam a ser referencial
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para escolas em outras regides. Fortalecido pela analise de Gramsci, de que o americanismo
estava formando um “homem novo “, 0 pragmatismo difundiu-se como filosofia da pratica e da
acao, e no Brasil, o americanismo chegou como chega o progresso, mudando a cultura, 0 modo
de vida e a estrutura dos seus espacos.

Outro autor que também tinha no modelo norte americano um referencial, e contribuiu
muito para as mudangas no sistema educacional brasileiro e para uma nova concepcéo de

formagé&o de professores, foi Tavares de Bastos (1861-1873), defensor do ensino livre.

[...] além de defender o ensino livre nas escolas publicas, fazia-o semelhante
em relagdo a liberdade que deveria usufruir os estabelecimentos particulares.
Adepto da formacdo baseada na valorizacdo das ciéncias, considerava
imprescindivel que o professor fosse preparado adequadamente para o
exercicio da profissdo (SOUZA, 2012, p.161).

Tavares sugeriu também reformas no curriculo de forma a enxugar 0s excessos que
sobrecarregavam os jovens, defendendo o ensino profissionalizante, a educacdo dos negros,
colocando a instrucdo a servico da emancipacdo, que no caso da libertacdo dos escravos
deveriam caminhar juntas gradualmente, ¢ a liberdade religiosa, pois entendia que “as
institui¢des religiosas catdlicas oprimiam o progresso € o conhecimento”.

A respeito mais especificamente do assunto a que se destina refletir esse artigo, a historia
dos caminhos da formacdo do professor, Tavares de Bastos foi um critico revolucionario, com
um discurso de “encher os olhos” de qualquer leitor, trazendo nessa perspectiva histdrica, tao
cansada até essa época, um éxtase na leitura, € como se pudéssemos, ao ler suas propostas e
ideias, ouvir o som do estalar dos dedos de quem, até que enfim, se ilumina, “abre a janela ao sol”
naquele momento em que até ja se falava em desvalorizacdo do magistério devido a
feminizacdo da profisséo e a abertura do acesso a escola para classes menos favorecidas.

O parlamentar, assim também retratado no texto pela autora Souza (2012), enxergava 0
despreparo dos nossos professores, muitas vezes aprovados por seus contatos politicos,
constatando que o concurso era apenas uma formalidade, pois muito dos professores preparados
ndo alcangavam a vaga, em detrimento daqueles que tinham seus “padrinhos politicos”, e além
mais, trouxe ao debate, a remuneracdo como valorizacdo do servi¢co do magistério, colocando a
formagdo como “condicdo elementar para um pais que desejava alcangar o progresso”.

Tavares de Bastos tomava como base para defender esse modelo de formacdo, algumas
ideias de Horace Mann, que trazia em seu discurso, um novo perfil de professor, capaz de

ensinar didaticamente, conhecedor dos metodos e dos procedimentos, com habilidade para
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disciplinar e colaborar com a aprendizagem do aluno ajudando-o a superar suas dificuldades,
distribuindo devidamente os contetdos e de forma logica, para melhor compreensao por parte
dos alunos, evitando o castigo fisico, tendo consciéncia que seria ele, o professor, um exemplo
decidad&@o, um modelo no qual os alunos deveriam se espelhar no comportamento.

Relevando os primeiros aspectos, sobre a capacidade de ensinar e conhecer os métodos,
sendo entdo uma exigéncia aquele que viria a ser professor, muda a dire¢do da formacdo desse
profissional. N&o cabe mais a indicacdo politica daqueles que apenas teriam uma boa
morigeracao, seria necessario para tanto, dar a formacdo sobre os conteddos de ensino e 0s
métodos. E nesse pico de mudanga, com a sensacdo da chegada das boas novas, precisamos

trazer as contribui¢fes Anisio Teixeira,

N&o se tratava apenas de ensinar a ler e escrever, como pretendiam varias
campanhas de alfabetizacdo no pais fadadas ao fracasso por sucessivas
décadas. Entendia ele que era urgente preparar toda a populacdo para formas
de trabalho em que o uso das artes escolares fosse indispensavel, bem como
para uma forma de governo que exigisse participacdo consciente, senso
critico, aptiddo para julgar e escolher. [...] (NUNES, 2012, p. 35).

Com essa critica sobre o que via, Teixeira coloca em cheque o papel do Estado na
estrutura do ensino, o curriculo e o perfil do educador. Se entendermos que o curriculo é
constituido dos saberes que o Estado deseja projetar na sociedade para moldar o cidaddo que
ele quer governar, entdo o proposito do controle e da submissédo ja ndo estava funcionando, um
pais que se abria para a industrializacdo ndo comportava mais uma ideologia tdo reducionista
de educacdo, de fazer escola. O objetivo da escola precisava ser ampliado, e teria que ser
através dela que dever-se-ia construir o novo cidaddo com formacéo técnica, critica, consciéncia
social e desejoso da aprendizagem constante.

Para tanto, ndo cabia mais ser o professor, um mero reprodutor dos ideais estatais, Anisio
Teixeira traz a possibilidade contagiante de se formar um professor apto a usar as tecnologias
disponiveis nessa nova sociedade cientifica a favor do ensino, dinamizando o seu método com
o uso dos artefatos tecnologicos, de modo a “transpirar” a paixdo pelo seu oficio no fazer deste,
nos resultados alcancados, mostrando-se um profissional conhecedor daquilo que faz, por
apropriar-se verdadeiramente dos contetdos, das ciéncias, das metodologias, das inovagdes, e

ndo mais das repeticdes.

Seus objetivos se contém dentro do processo e sdo eles que o fazem educativo.
Ndo podem, portanto, ser elaborados sendo pelas proprias pessoas que
participam do processo. O educador, 0 mestre é uma delas. Sua participacéo
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na elaboracdo desses objetivos ndo é um privilégio, mas a consequéncia de ser,
naquele processo educativo, 0 participante mais experimentado e, esperemaos,
mais sabio (NUNES, 2010, p. 97).

Essa participagdo foi negada ao professor desde o inicio do processo, |4 em meados do
século XVIII, sendo este sempre imposto a, obrigado a. Nas citacBes dos textos referidos,
podemos ver constantemente, quando se trata de recortes de leis, reformas, publicacbes sobre
curriculo, método ou regulamento do ensino, a palavra obrigado ndo aparece exatamente no
sentido brando de “dever”, e sim na intengdo clara da imposi¢ao das determinacdes do Estado
aqueles que eram os educadores da época. Por muito tempo, os professores ndo tiveram em seu
oficio a oportunidade de refletir sobre a Educacao no pais e de colaborar com a construcdo do
sistema educacional e ndo gozou de uma formacéo digna para a qualidade dos resultados do seu
trabalho. Mas, ainda assim, serviu dessa condi¢do de subordinado para buscar sua autonomia,
sua identidade profissional trilhou o caminho da liberdade do fazer-se professor.

3.1.2 Enfim, ouvidos... porém, ainda ndo atendidos!

O Estado e a categoria comegcam a dialogar; por um lado, uma das partes (o Estado), o
reconhecimento da necessidade ja antes alertada por Anisio Teixeira, da participacdo do
professor na organizacdo da estrutura do ensino, na construcdo do curriculo e nos debates sobre
0 método, além da promocdo da formacdo desse professor para essa participacdo. E do outro
lado contrario (o professor), ao se firmar como categoria e se fazer ouvir, compreende que
precisa servir ao Estado sim, no sentido de formar um cidadao critico e participativo do processo
social e politico que define os rumos do progresso do seu pais, Mas também a escola precisa
ensinar a ler, escrever e desenvolver as habilidades das demais ciéncias em sua primeira
obrigagdo, em segundo formar para o mercado de trabalho, visto que esta é a ansia desse pais
em desenvolvimento.

Com a conquista de seu espaco e sua categorizagdo, o proprio professor foi colocando em
pauta seu processo de formacéo, e veio a necessidade da Formacéo Inicial em cursos de nivel
superior. A partir de 1934, Institutos de Educacdo em Sao Paulo e no Distrito Federal, foram
elevados a categoria de nivel superior. Nessa época, 0s cursos de licenciatura e Pedagogia
ofereciam uma formacéo voltada para o profissional, atendendo um curriculo composto por
disciplinas que os alunos deveriam aprender, sem mais vivenciar a experiéncia em escolas-

laboratdrios. Com isso, 0s cursos de licenciatura se encarregaram dos conteudos culturais-
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cognitivos, em detrimento do aspecto pedagogico-didatico, cumprindo apenas a didatica,
porque era exigéncia formal para ser considerado professor. J& a Pedagogia ficou marcada
pelos dois modelos. Contudo, seu carater pedagogico-didatico, apequenou-se em conteudo a ser
ensinado aos alunos, quando na verdade deveria ser a base da teoria e da pratica docente de
qualidade (SAVIANI, 2009).

A Formacéo Inicial nesta época, ainda ndo era um critério obrigatério para o exercicio
docente, pois a formacdo do professor se dava em nivel médio profissionalizante, nos cursos
Normal e Magistério. Apenas no inicio do século XXI, que a formacao em nivel superior passou
a ser exigida e ofertada em forma de programa e politica publica para professores ja atuantes
em sala de aula. Deste periodo em diante os cursos de pedagogia e, mais tarde, as licenciaturas,
comecaram a expandir e atender um pablico maior de profissionais da area de educacéo.

Essa formacdo institucional em nivel superior deu algumas garantias ao professor,
inclusive na questdo de valorizagdo, melhorias na estruturagdo do plano de carreira, na
qualidade do trabalho e consequentemente dos indices de avaliagdo escolar. Mas ainda
apresentava problemas, recebendo critica de diversos autores quanto ao seu “ligeiramento”, que
acarreta na necessidade da formagdo continuada, e nem a LDB — Lei de Diretrizes e Bases para
a Educacéo, de 1996, satisfez os anseios. Segundo Sheibe (2007, p.279),

Para o curso de pedagogia a lei estabeleceu, portanto, uma condi¢do de
bacharelado, desconsiderando que o mesmo ja vinha formando professores
para a educacéo infantil e anos iniciais do ensino fundamental. Estabeleceu os
institutos superiores de educacdo como local preferencial para a formagéo de
todos profissionais da educacdo e 0S cursos normais superiores como
formadores exclusivos dos professores para a educagéo infantil e anos iniciais
do ensino fundamental, estabelecendo um modelo de formagéo com forte apelo
a qualificacdo técnica destes profissionais, desvinculada da producdo do
conhecimento.

A autora destaca que foi preciso um posicionamento por parte dos educadores, contra o
modelo designado, pois este ndo condizia com os principios de formacgdo que vinham sendo
articulados, os quais tinham como proposta, romper com o tradicional e integrar “teoria e
pratica, ensino e pesquisa, conteido especifico e conteudo pedagdgico”. Nesse periodo,
sugeriram uma base comum nacional para a formagéo dos profissionais da educagéo, com o
foco na docéncia (SHEIBE, 2007, p.281).

Somente apds a publicacdo de alguns pareceres, decretos e resolucbes, que a Politica
Nacional de Formacdo dos Profissionais do Magistério da Educacdo Basica (instituida em

janeiro de 2009, revogada e substituida pelo decreto n® 8752 de maio de 2016) trouxe para o
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debate, um novo olhar sobre a formacéo inicial e continuada dos professores das redes publicas.
Desde entdo, esta passou a ser discutida e incluida em programas e politicas publicas, até
mesmo por estar associada aos indices de avaliacdo escolar (evasdo, reprovacao e aprovacgao),
como fator de influéncia nos resultados destes indices.

Dentre os diversos motivos para justificar os indices negativos de uma instituicao escolar,
aparece |4, em pauta, a necessidade de formacdo de professores, como continuidade dos
estudos. Ou seja, deu-se conta que a formacao inicial (que diz respeito apenas a institucional e
de graduacdo ou especializacdo) ndo garantia todos os saberes e competéncias que o cotidiano
em sala de aula exige do profissional professor. E estas “faltas” na formacdo, acabavam por

contribuir com o desinteresse dos alunos e consequentemente o abandono escolar.

3.2 DA FORMACAO INICIAL A FORMACAO CONTINUADA: A HISTORIA SEGUE O
FLUXO

A partir de entdo, percebeu-se a importancia de se pensar numa formacao especifica, que
atenda a realidade do professor, no contexto onde 0 mesmo esta inserido, e ndo somente de uma
formagao generalizada, ofertada para “cumprir tabela” ou restrita & implementagdo de alguma
politica publica educacional, 0 mais comum na maioria dos casos.

Na tentativa de recuperacdo de algum indice (evasdo, recuperacdo e aprovacdo), a equipe
gestora da escola, subentende-se ai (diretor, coordenador e conselho escolar), tende a adotar e
implementar programas e politicas, como a salvagdo dos problemas. No entanto, esses “pacotes
prontos”, embora tenham suas diversas vantagens e beneficios, nem sempre funcionam em
casos muito especificos, até mesmo porque, na maioria destes casos, a busca de fato € o recurso
financeiro e/ ou material que 0 mesmo trara para a escola.

Falta uma visdo, uma analise, uma discussao sobre o papel do professor na
implementacdo do programa/politica, e a formagdo adequada para 0 mesmo executar ou
acompanhar as a¢des dos programas/politicas e seus investimentos, o uso de seus recursos. A
preocupacdo € Unica e exclusiva com a operacionaliza¢do, muitas vezes, sem monitoramento,
na maioria das vezes, essas formacdes nao ddo nem tempo de fazer sentido e de ser refletida na
pratica do professor.

Essa “falta” de uma formagdo continuada, pensada e planejada a partir de dificuldades e

realidades especificas de cada escola, influencia diretamente nos baixos indices de avaliagédo
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das instituicGes. Por isso, a necessidade de se pensar numa Formacdo Continuada construida
em seu contexto, que “caiba” em sua realidade propria, assim como defende Militdo, sob a luz
dos estudos de Paulo Freire sobre formagdo permanente, em seu artigo, quando cita as reflexdes
de alguns autores, como Imbernon, sobre a formacéo de “pacotes prontos” que ndo traz nenhuma
mudanca efetiva ao processo de ensino e aprendizagem. A autora corrobora que se deve
abandonar os modelos formativos, na maioria das vezes tecnocratico e mercantilistas, que néo
condizem com a realidade vivida pelos docentes, planejados apenas para atender aos aspectos
quantitativos (MILITAO, 2013).

Com a mobilizacdo por parte dos professores e estudos de alguns teoricos, a Formacéo
Continuada de Professores se tornou um dos assuntos mais discutidos no contexto educacional
atual. Desde a década de 90, estudos vém sendo realizados sobre este tema, levando em
consideracdo a necessidade de atualizacdo do professor e de reflexdo sobre a pratica em sala de

aula, mesmo dando enfoque maior a primeira necessidade, a critica desponta um novo modelo,

Os ultimos 30 anos do século XX nos deixaram como heranca significativos
avancos na formacdo continuada; a critica rigorosa a racionalidade técnico-
formadora; uma andlise técnico-formadora; uma analise dos modelos de
formagdo; a critica a organizacdo dos responsaveis pela formacdo; a
potencializacdo da formacdo de assessores do processo; a andlise das
modalidades que implicam uma maior ou menor mudanga; a formag&o proxima
as instituicbes educacionais; 0s processos de pesquisa- agdo C€omo
procedimento de desafio e critica e de agdo-reflexdo para a mudanga
educacional e social, com um professor-pesquisador tedrico; um maior
conhecimento da pratica reflexiva, dos planos de formacdo institucionais, além
de uma maior teorizacéo sobre a questio (IMBERNON, 2010, p. 8).

A necessidade desse novo modelo de formacdo, justifica-se com argumentos sobre as
mudancgas nos contextos sociais e educacionais, ocorridas muito bruscamente nas ultimas
décadas, que deixaram muitas pessoas na ignorancia. Todas essas mudancas (globalizacéo,
diversidade cultural, tecnologia, multiculturalismo) iniciaram junto com a formacéo
continuada, aumentando as exigéncias no campo educacional e distorcendo os limites da
funcéo do professor (IMBERNON, 2010).

A partir de entdo, uma formacdo promovida sob a responsabilidade do Estado, para assim
o professor em sala de aula possa atender as competéncias que lhe estdo sendo exigidas no
mundo moderno tecnoldgico e multicultural, tornou-se essencial. E quando se I&, sob a
responsabilidade do Estado, entende-se ai que o Estado deve fornecer a base, cursos, recursos e
instrumentos necessarios, aléem de prever o tempo na carga horaria, remunerando o professor e

garantindo o tempo-espaco (na escola) para as discussoes e a formagéo.
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Pensando que o processo de ensino e aprendizagem € dindmico e considerando a chegada
das TIC’s nas escolas, e fora destas também, devido ao avan¢o da globalizacéo e da tecnologia,
uma formacéo que atenda somente a questdo da atualizacdo e graduagdo, ndo € mais o bastante
para atender as demandas do contexto escolar, no referente as fungdes do professor e a
responsabilidade deste no resultado dos indices de monitoramento escolar (reprovacgéo, evasao
e aprovacao). Para tanto, a formacéo continuada precisa ser pensada no &mago do espaco onde
ocorre a aprendizagem e seus “entraves”, ou seja, a formagéo continuada precisa ser planejada
e realizada partindo das necessidades reais e especificas do professor, daquilo que ele apresenta
como oportunidade de reflexdo, mudanca, das dificuldades apresentadas e da resisténcia, com o
objetivo de atender de fato, ao publico direto, e com isso interferir na melhoria dos indices de
monitoramento da qualidade da educacé&o.

De acordo os dados do Férum Estadual de Educacdo de Sergipe, o olhar da secretaria do
Estado de Educacdo ainda estd voltado para a formacdo inicial do professor, a nivel de

graduacdo e pds-graduacao, buscando atender as Metas 15 e 16 do PNE:

A politica educacional a ser definida para a década 2015/2025 devera
estabelecer ndo somente a universalizagdo do quantitativo de docentes com
ensino superior na area gque atuam como também o alcance de 50% dos
docentes que atuam na Educacgdo Basica com curso de p6s-graduacao, lato ou
stricto sensu. Logo, a formag&o continuada ndo pode ficar restrita aos cursos
de aperfeicoamento, deve haver uma expansdo de oferta dos cursos de pos-
graduacdo, principalmente a stricto sensu (SEED, 20153, p.11).

Isso se confirma nas demais informacdes encontradas no site da Secretaria do Estado, que
demonstram que os professores das escolas estaduais dispdem, com poucas variagdes
(formacdo em uso das TIC’s), apenas da formagdo continuada em formato de atualizagdo,
através dos programas que estdo vigentes como Formacéo no Pacto Nacional pela Alfabetizacéo
na Idade Certa - Curso presencial de 2 anos para os Professores alfabetizadores, com carga
horaria de 120 horas por ano.

O Plano Nacional de Formacdo de Professores da Educacdo Bésica - PARFOR - O Parfor
induz e fomenta a oferta de educacdo superior, gratuita e de qualidade. Proinfo Integrado - O
Proinfo Integrado ¢ um programa de formacdo voltado para o uso didatico-pedagogico das
Tecnologias da Informacdo e Comunicagdo e-Proinfo - O e-Proinfo € um ambiente virtual
colaborativo de aprendizagem que permite a concepg¢éo, administracdo e desenvolvimento de
diversos tipos de agdes, como cursos a distancia. Gestar Il - O Programa Gestdo da

Aprendizagem Escolar oferece formacdo continuada em lingua portuguesa e matematica aos
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professores dos anos finais (do sexto ao nono ano) do ensino fundamental em exercicio nas
escolas publicas. Rede Nacional de Formacdo Continuada de Professores - A Rede Nacional de
Formacdo Continuada de Professores foi criada em 2004, com o objetivo de contribuir para a
melhoria da formacédo dos professores e alunos (SEED, 2015b). Para uma eficacia no processo,
a formacdo continuada precisa ir além desse formato que vem sendo reproduzido para atender a
lei. Segundo, Militéo e Leite (2013, p.03):

De modo geral, os programas de formacao continuada tém sido implantados a
partir do olhar dos gestores municipais e/ou estaduais desconsiderando, dessa
forma, as reais necessidades formativas dos professores. Neste sentido, torna-
se necessdrio que haja uma ressignificagdo da formacgdo continuada,
considerando o0s saberes e necessidades docentes, bem como o papel dos
gestores escolares em propiciar espacos de formagdo no interior da escola.
Observa-se que muitos dos programas de formagdo continuada acabaram por
adquirir carater mais compensatorio do que propriamente de atualizacao.

O professor precisa ser ouvido, atendido e orientado. Ele precisa compartilhar acoes,
ideias, experiéncias e encontrar significado nos debates e na aplicabilidade dos conteidos em
sua sala de aula; coeréncia entre a formacdo e seu contexto de atuacdo profissional. E estes
momentos precisam ser organizados e proporcionados pelo coordenador. Para tanto, faz-se
necessario também, uma formacdo adequada para tal funcdo, porque quando o coordenador,
consciente de sua funcdo, elabora e promove cursos, encontros, grupos de estudo para sua
equipe de professores, a formacdo torna-se mais interessante e objetiva, sem falar na
aplicabilidade do que é analisado, discutido e produzido como melhoria para o resultado do seu
trabalho, contribuindo para o papel do professor como autor e ator de sua formacao profissional.

O coordenador pedagdgico, em suma, tem a responsabilidade de coordenar
todas as atividades escolares, incluindo os educandos e o corpo docente.
Destacamos que sua principal atribuicdo consiste na formacgdo em servi¢o dos
professores. Para agir de forma eficiente, precisa, além de uma formacéo
consistente, um investimento educativo continuo e sistematico para que sejam
desenvolvidas capacidades e habilidades multiplas, como exige a educagdo
atual. O contetdo e a metodologia para essas formacOes devem ser
continuamente avaliados e revistos para que haja possibilidade de melhoria do
ensino. Essa formacdo deve ser tratada como a construcdo de um processo
reflexivo e critico sobre a pratica educativa (OLIVEIRA; GUIMARAES,
2013, p.95).

Por isso, 0 atendimento a essa meta, ndo é o bastante para a melhoria dos indices de

I3

avaliacdo educacional, ¢ necessario um “olhar” para o ambito das escolas, uma politica de

formagédo de coordenadores que possam se responsabilizar e promover a formagdo de sua
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equipe de professores, conforme a demanda de seu contexto escolar, ofertada com regularidade,
pelo coordenador da escola, como deveria ser, segundo consta no item 1X do Capitulo 111, Art.
16 do Regimento Escolar (documento padréo nas escolas do Estado), que fala das atribuicdes
que competem a Coordenadoria de Ensino, que deixa claro, dentre outras, que € de
responsabilidade do coordenador, “promover cursos de atualizagdo para o corpo docente da
escola”. E este ¢ o modelo que poderia ser o mais eficaz para atender as necessidades reais do
grupo de professores de cada escola, proporcionando melhorias no processo de ensino-

aprendizagem dos alunos, ao mesmo tempo que promove sua formacéo profissional,

Formar-se € um processo que comeca a partir da experiéncia pratica dos
professores. Seria mais adequado dizer que comeca das praxis, ja que a
experiéncia pratica possui uma teoria implicita ou explicita, que a fundamenta.
Algo ou alguém oferece instrumentos que permitem analisar essa pratica. O
professor pondera as diferentes op¢des de mudancga nessa analise e opta por
ndo mudar ou por escolher uma determinada solugdo que planeja na agéo, e é
essa solucdo que leva a cabo e que a interioriza em seu processo de
desenvolvimento profissional (IMBERNON, 2010, p. 37).

Esta citacdo define perfeitamente como o modelo de formagéo que nesse trabalho aparece
conceituado como Formacdo Continuada de Professores em Servico diferencia-se na pratica da
Formacdo Continuada. Mas quais seriam mesmo essas diferencas? Por que elegemos o
primeiro conceito? Vamos responder essas questdes com base em alguns estudos de
dissertaces escolhidas do banco de dados como: Mantovonini (2009), Prazeres (2007),

Palliares (2010) e Penteado (2013).

3.2.1 Formagdo Continuada de Professores em Servi¢o: no caminho certo!

Ao longo do tempo, e acreditamos ser devido aos debates generalizantes e ideais
incorporadas, a Formacdo Continuada de Professores acabou abrangendo diversos tipos de
atividades, inclusive de politicas publicas, e 0s cursos em pacotes prontos, que ndo cabem nessa
proposta. O Decreto n° 8752 de 2016, ja traz no item VI do Art. 11 o termo “curso” de formacéo
continuada, e no Art. 12 que trata dos programas e acgdes integradas, no item IX, define-se que
a formacdo continuada sera no contexto dos pactos nacionais. A partir dessa constatagdo, vemos
que alguns autores incluiram no conceito “formacdo continuada”, toda espécie de curso,
capacitacdo, especializacdo, que o professor realiza ao longo de sua carreira conforme sua

necessidade, condi¢des e/ ou oferta. O termo formagdo, em alguns trabalhos aparece também
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como “capacita¢cdo” ou “educacgdo”.

No caso de Mantovanini (2009), ela busca fazer essa diferenciacdo dos conceitos.
Mantovanini cita Marin (1995) dissertando que a autora considera os termos educacao
permanente, educacdo continuada e formacdo continua como similares, destacando que a
educacdo continuada é a mais ampla, abrangendo ndo somente a ideia de um investimento
pessoal subjetivo, mas cursos, aperfeicoamentos, programas, treinamentos, incluindo a
formagdo em servi¢o, tudo num unico “pacote”. Porém, Mantovanini (2009) partilha do
conceito de formacéo continua, que no seu trabalho, melhor se aproxima do que denominamos

Formacao Continuada em Servico,

Outros autores definem a formagdo continua como aquela formacdo que
acontecera permanentemente no decorrer da vida do profissional, formagao
esta que se associa ao repertorio cultural, as vivéncias, experiéncias de vida que
ele terd. Esses trés fatores se inter-relacionam e recebem influéncia dos
contextos sociopoliticos, econémicos e culturais. Todos eles contribuem com
0 desenvolvimento do percurso profissional e de vida dos professores
(MANTOVANINI, 2009, p. 79).

Mantovanini (2009) defende essa ideia respaldada na opinido de Fusari (2008), sobre a
importancia de se ouvir os professores, suas experiéncias e expectativas, oportunizando
momentos de trocas e discussfes que ajude a superar as dificuldades. Na mesma linha, segue
Prazeres (2007), quando faz uma critica contra essa generalizacdo do conceito de formacao
continuada, salientando que as Secretarias tém investido muito recurso em iniciativa de todo
tipo de nomenclaturas: reciclagem, treinamento, atualiza¢do, por servir a um modelo de
sociedade capitalista. Prazeres (2007), assim como pontuamos neste trabalho, critica também a
relacdo que fazem do fracasso escolar com o trabalho do professor, sem um comprometimento
real das politicas educacionais com uma formacao desse profissional.

No estudo feito por Penteado (2013) traz uma defini¢do sobre a Formacdo Continuada em
Servico, a autora parafraseia Thurler (2002) para afirmar que essa formacao vem para romper
com a colcha de retalhos da Formagdo Continuada (adjetiva e classica), que por ndo estar
relacionada com o projeto pedagdgico da escola e ndo dialogar com a realidade dos professores,
acaba por provocar resisténcia e descaso por parte dos docentes aos encontros formativos.

Para promover uma formacdo articulada com a identidade organizacional da escola, seu
contexto social, seu projeto pedagogico e que trate das dificuldades especificas do processo de
ensino e aprendizagem vivido por seus atores (professores e alunos), é necessario que esta seja

planejada por quem conhece esse cenario, um profissional com base politico-pedagdgica, que
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possa mediar o estudo tedrico com andlise sobre a préatica e orientar o planejamento. A este
perfil, cabe perfeitamente o coordenador pedagdgico.

E a atuagio do coordenador pedagdgico que respalda e valida a formagdo continuada em
servico, segundo uma analise pessoal, pautada no artigo 64° da LDB, no artigo 2° da Resolu¢édo
CNE/CBE 03/97, que fixa as diretrizes para os Novos Planos de Carreira e de Remuneracéo
para 0 Magistério de Estados, do Distrito Federal e dos Municipios, e nos regulamentos
escolares quando tratam das fungdes de cada profissional da escola. Porque o planejar, o
conceber, precisa ficar a cargo do grupo de professores, com autonomia para tal, exercitando
sua competéncia de pesquisador, orientado por um coordenador que venha a organizar o
processo, gerir o debate, compartilhar as experiéncias e acompanhar os resultados. Uma
definicdo completa de Formagéo Continuada de Professores em Servico, que se encaixe sem
falhas, na perspectiva que defendemos, deve de citar o coordenador pedagdgico como sujeito
responsavel pela proposta.

Silva (2015, p. 110) em seu trabalho apresenta uma definicdo que ajuda a entender um

pouco mais as diferencas entre o conceito e porque ndo adotamos o de Formacgéo Continuada,

Esse uso de formagdo continuada como forma de “adaptacdo” e “aplicagdo”
das competéncias esperadas pelo mercado vem na contramdo da formagéo
humanizadora do profissional professor. Os apelos e discursos sobre os
saberes que emergem da pratica com a consequente valorizacdo da
socializacdo profissional, ao invés de uma elevacdo da docéncia, parecem
afirmar a destituicdo de seu carater intelectual.

Este argumento bastaria para justificarmos o porqué de Formagdo Continuada de
Professores em Servigco como conceito escolhido. Mas concluiremos trazendo uma definigéo
simples e direta de Palliares quando declara, ao parafrasear Kramer: “utilizarei formacdo em
servico, porque trata-se de profissionais em formag@o no seu lugar de trabalho.” (KRAMER,
2008, APUD PALLIARES, 2010, p. 36). A esta defini¢do, acrescentamos: “[..., porque se trata
de profissionais em formacdo no seu lugar de trabalho, em encontros formativos organizados

por um coordenador pedagdgico, com a formacao requerida para a fungéo.”
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4 O SUJEITO: O COORDENADOR PEDAGOGICO

Aprender a “ver” o coordenador pedagdgico foi uma das principais aprendizagens
proporcionada por essa pesquisa. Defender que o Coordenador precisa ser um Formador de
professores ou pelo menos ter perfil para, ndo anula todas suas outras responsabilidades, muito
pelo contrario. Esta € apenas uma das diversas atribuicbes que este profissional precisa
desenvolver no contexto escolar. Através de leituras de tedricos como Franco (2016),
compreendemos que os coordenadores enfrentam conflitos e dificuldades para alcancar esse
proposito. Por meio da pesquisa-acdo, a autora constréi um conhecimento real, prdximo,
proprio e concreto, na pratica da agdo coletiva e transformadora, permitindo-nos conhecer e
comprovar essas dificuldades vividas por coordenadores pedagdgicos também em outros
lugares do pais.

Um olhar antes empirico, carregado de idealizacbes, agora embutido de ciéncia,
modificou completamente nossa visdo sobre este profissional. Ao longo de sua producédo, dos
estudos e orientagdes, o objetivo foi redirecionado para retratar uma realidade, no intuito de
contribuir para a transformacéo positiva desta, reconhecendo que para desenvolver um perfil de
formador, requer considerar todos 0s papeis outros atribuidos ao coordenador, e a realizacéo
destes ndo depende unica e exclusivamente de seus esforcos. Assim como, para garantir a
formacdo continuada de professores em servi¢o é preciso toda uma mudanca na estrutura e
organizacéo do sistema.

E inquestionavel a importancia desse sujeito no processo educativo. O coordenador atua
em todo tipo de atividade pedagégica: adaptacdo de curriculo, elaboracdo de projetos,
comunica¢do com a comunidade, formacgdo de parcerias, planejamento de aulas, analise de
recursos e possibilidades, acompanhamento de resultados, avaliacdo da aprendizagem e
monitoramento de metas, coparticipacdo na vida escolar dos alunos e orientagbes aos
professores sobre didatica metodologia. Por isso, insistimos em destacar a necessidade do
coordenador ser o responsavel em proporcionar a formacéo continuada aqueles que fazem parte
de sua equipe de trabalho. Todas essas atividades na pratica, ttm uma unica dire¢do, como
afirma Franco (2008, p. 3) “O trabalho do coordenador pedagdgico é uma atividade voltada
essencialmente a organizacdo, compreensao e transformacdo das praxis docente, para fins
coletivamente organizados e eticamente justificaveis”.

O coordenador pedagdgico tem uma visdo holistica do contexto escolar, e embora nédo

conheca especificamente sobre uma determinada area disciplinar, por ser pedagogo, ele tem
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conhecimento em didatica e metodologia que sdo bases para colaborar com o ensino de
qualquer contetido. Essa colaboracdo pode ser feita nos encontros de formagdo continuada em
servico, nos quais o professor é estimulado a refletir sobre sua pratica e agir a partir dessa
reflexdo. Ndo é exatamente sobre um contetido especifico de uma area que o coordenador ira
abordar, seu foco é a didatica, 0 modo de ensinar, o como fazer. E o aprimoramento das

estratégias de ensino que garante ao professor o seu desenvolvimento profissional.

4.1 CAMINHANDO PARA CONSTRUIR UMA IDENTIDADE PROFISSIONAL

“Cabe ao coordenador ajuda-los a superar esses obstaculos e encontrar as
saidas mais adequadas para cada desafio. Isso porque s6 hd uma mudanca real
quando os docentes encontram solugdes para as situacdes- problema que
enfrentam na sala de aula. No futuro, haverd mais demanda de
coordenadores que contribuam para o diagnéstico de problemas, em
conjunto com suas equipes, do que solucionadores externos. Mudancas
profundas s6 acontecerdo quando a formacdo deixar de ser um processo
de atualizacao, feito de cima para baixo, e se converter em um verdadeiro
processo de aprendizagem” (IMBERNON, 2011, em entrevista & revista
Gestéo Escolar, 01 de jul.) (grifo nosso).

Quando estudamos a historia da Educacdo Brasileira, podemos perceber que ela vai sendo
delineada, segundo o cenario politico, social e econémico, como instrumento de formacao do
perfil de um cidadédo, que corresponda a perspectiva que esse conjunto de fatores desenha. A
estrutura escolar, os métodos e os curriculos sdo pensados para esta formacdo, ajustados a
época. E a escolha do quadro de profissionais, ndo foge a essa regra. Foi assim com o professor
e também com o surgimento da funcdo do coordenador pedagdgico.

Segundo Domingues (2014) por muito tempo as atividades relativas a coordenacéo
pedag6gica foram exercidas por varios profissionais (inspetores, supervisores, diretores,
professores). Mas esse € apenas um dos provaveis motivos para esta ainda ser uma profissao em
construcdo. Porque nédo foi s essa indefinicdo de qual profissional deveria exercer a funcéo de
coordenador, que influenciou na distor¢do de uma identidade desse profissional. S&o varias as
problematicas na trajetoria historica do Coordenador Pedagogico.

A exemplo disso, Santana (2011) fala sobre o objetivo para o qual a funcéo foi criada.
Justamente pela educacdo ser vista como um processo-meio para a formag¢do de “um tipo”
determinado de cidad&o, o controle desse processo de formagdo e dos sujeitos (professores)
responsaveis era fundamental para se alcancar esse objetivo e portanto, era essa a atribuigdo

principal do coordenador, quando surgiu nesse contexto historico, como supervisor do trabalho
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do professor, para vigiar, fiscalizar e controlar.

Venas (2012) traz um resumo bem qualificado sobre os aspectos historicos que
interferiram na constituicdo da funcdo de coordenadoria pedagdgica, fazendo uma retrospectiva
desde a época da Ditadura até os anos 1990. O autor cita a criacdo do curso de Pedagogia em
licenciatura e bacharelado, relacionando as func¢@es de docente e coordenador, respectivamente,
falando sobre a hierarquia entre estas como uma das causas dos conflitos nessas relagdes.

Em continuidade, ele afirma que o perfil do coordenador foi se delimitando ao longo de
sua pratica, e em 1969, essa especificidade foi definida no Parecer n® 252 da CFE. “Apesar da
constatacdo que fazemos em relacdo ao papel desenvolvido pelo supervisor pedagogico, a
funcgéo deste profissional encontrava-se amparada na lei no. 5.692/71; assim sendo, sua atuagéo
era regulamentada e o seu papel definido em lei.” (VENAS, 2012, p.5).

Durante a década de 1980, com 0 movimento da “Diretas ja” e a crise econdmica, 0 Banco
Mundial interferiu nas politicas para a educacao, trazendo novos conceitos e orientaces para o
Ministério da Educacéo e Cultura — (MEC) e Secretaria, de forma que, o perfil de supervisor ja
ndo atendia aos interesses da macro politica, pois esta desenhava nesse momento da historia,
um profissional responsavel pela qualidade da educacdo do processo de aprendizagem dos
alunos (VENAS, 2012).

A partir de entdo, surge a nomenclatura “coordenagdo pedagodgica”. Nota-Se a
coincidéncia de que, na mesma década de 1990, os dois assuntos entram em questdo, a
formacdo continuada e a necessidade de se ter no ambito escolar, um profissional para tratar
das questdes pedagdgicas.

Sujeito e Processo como aqui determinados, surgem juntos enquanto necessidade no
espaco escolar, porém desconexos, desconectados, com pouco didlogo, poderiamos dizer. Essa
relacdo que se inicia com tanta fragilidade, interfere no funcionamento da escola, na
aprendizagem dos alunos, no desenvolvimento profissional dos professores, no ensino e no

contexto social (local).

De acordo com Saviani (1999), a ideia da Coordenacdo Pedagogica surgiu em
meados da década de 1960, no cenério da educacdo brasileira, com o objetivo
de realizar um acompanhamento mais sistematico do trabalho desenvolvido
nos espacos escolares, na figura de especialistas da educacdo (apud Pires,
2014, p.26).

Para dissertar sobre esse Coordenador Pedagogico, vamos nos fundamentar na linha de

pensamento de Franco (2005, 2016), acrescendo contribui¢cfes de Imberndn (2010), Saviani
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(1996), Arribas (2008), Reali e Misukami (1996), Placco e Almeida (2005), que defendem em
suas teorias o perfil de coordenador-formador que precisamos desenvolver no ambito
educacional, para realizar a formacéo continuada dos professores em servico, e trazer algumas
reflexdes de pesquisadores sobre tematicas aproximadas, como Domingues (2014), Molla
(2013).

4.2 OS PERCALCOS DA CAMINHADA DO COORDENADOR PEDAGOGICO NO
ESPACO ESCOLAR

As primeiras mudancas importantes, destacadas sobre a funcdo do Coordenador

Pedagogico foi a registrada na LDB. O artigo 64 da Lei 9.364/96 define que,

A formagdo de profissionais de educagdo para administracdo, planejamento,
inspe¢do, supervisdo e orientacdo educacional para a educagdo basica, sera
feita em cursos de graduacdo em pedagogia ou em nivel de pds-graduacéo, a
critério da instituicdo de ensino, garantida, nesta formacéo, a base comum
nacional (BRASIL, 1996).

A Resolucdo CNE/CEB 03/97 trata sobre os Novos Planos de Carreira e de Remuneragéo

para 0 Magistério dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios, dispde que:

Art. 2° Integram a carreira do Magistério dos Sistemas de Ensino Pablico os
profissionais que exercem atividades de docéncia e 0s que oferecem suporte
pedagogico direto a tais atividades, incluidas as de dire¢do ou administracéo
escolar, planejamento, inspecdo, supervisdo e orientacdo educacional. O
paragrafo 1° do artigo 4° da mesma Resolugdo estabelece: § 1°. O exercicio das
demais atividades de magistério de que trata o artigo 2° desta Resolugdo exige
como qualificacdo minima a graduacdo em Pedagogia ou pds-graduagdo, nos
termos do artigo 64 da Lei 9.394, de 20 de dezembro de 1996.

Defendida e definida na Lei, com exigéncia inclusive de formacdo inicial, a coordenacéo
pedagogica passou a adotar um novo perfil de orientacdo e colaboracdo para o trabalho do
professor e das acdes pedagdgicas previstas no PPP (Projeto Politico Pedagdgico), funcionando
como uma funcdo de meio na hierarquia escolar, pois a mesma se posiciona entre a gestao
(direcdo) e os docentes, e a0 mesmo tempo, com perfil de “permeio” porque para promover
essa comunicacdo, é necessario se articular com todo o contexto escolar (inclusive da
comunidade local). E as vezes, em algumas realidades, suas articulacGes transcendem o espaco

da escola em busca de parcerias.
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Fazendo parte da gestdo da escola, o coordenador pedagdgico, além de
subsidiar a direcdo na realizacdo de reunides periodicas para compartilharem
informacBes e conhecimentos acerca do processo educativo, devera contribuir
para criar um ambiente favoravel as relacbes interpessoais da equipe
percebendo a escola como um espaco coletivo, formado por um conjunto de
pessoas com 0s mais variados papéis, que se direcionam a contribuir para a
promocao da educacédo dos cidaddos (MOLLA, 2013, p.41).

Né&o cabe mais no contexto atual, o perfil do coordenador supervisor com autoridade para
controlar os professores ou fiscalizar as questdes administrativas da escola. Esse conceito néo
atende mais a realidade das escolas e dos professores, principalmente no que esta em questao: a
formacgdo continuada dos professores em servico. Os requisitos exigidos em lei para um
profissional em educacdo assumir essa funcao (deixa-se claro que ndo é um cargo), ja ndo sao
0s mesmos, pois além da formac&o inicial ser em Pedagogia, hd também a condicdo de ter
experiéncia em docéncia. Ou seja, 0 “assumir” coordenador pedagdgico envolve ter experiéncia
com seu objeto de trabalho: o autor do processo de ensino e aprendizagem. Assim o
coordenador torna-se sujeito da formacdo continuada desse autor, atento as necessidades que

um professor tem para as melhorias do seu trabalho em sala de aula e de como mediar isso.

A reconfiguracdo dos processos de formagéo profissional surge no centro das
inquietacbes dos diferentes sujeitos que atuam na &rea educacional. Dentre
eles, o coordenador pedagdgico. Entendemos que a questdo principal esta
direcionada ndo apenas ao fato da necessidade da melhoria das praticas
formativas, mas como poderiamos realizad-las de forma diferente e
significativa (ARRIBAS, 2008, p. 42).

Segundo Arribas (2018), os coordenadores precisam ter consciéncia de seu papel para
organizar esse espago formativo e coletivo na escola. Ela usa o termo “educador intelectual”
para definir o coordenador como aquele que promove o dialogo, a interlocu¢cdo com o
conhecimento e com as novas tendéncias tecnoldgicas da educacdo, visto que o conhecimento
ndo é estatico, esse coordenador precisa ter o compromisso com sua prépria formacédo,
mantendo-se atualizado.

Um coordenador, sem formac&o inicial em Pedagogia e sem capacitacdo técnica para
assumir a funcdo, dificilmente conseguird promover a formacdo continuada numa perspectiva
reflexiva, a partir da pratica e das necessidades do professor em servico, incorrendo no erro de
cumprir apenas suas atribuices mais burocraticas, ou em alguns raros casos, fazendo a

formagdo no modo “cumprir tabela”, como questiona ARRIBAS (2008).
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Salientamos que o modelo de formagdo continuada que visa a simples
transmissdo de propostas elaboradas por técnicos das diversas instancias e que,
por sua vez, ndo se cansam de colocar o professor como elemento passivo
diante de sua propria acdo docente, ndo corresponde a construcdo de um
pensamento autbnomo.

Reali e Misukami (1996, p.150), também fazem uma critica a esse formato de formacao,
denominando-a de “classica”, ou seja, quando a formagdo é concebida por um processo de
acumulacdo (de cursos, palestras, seminarios etc.) e realizada em espagos tradicionalmente
considerados como privilegiados na producdo de conhecimento. As autoras defendem a
importancia de realizar um trabalho de reflexividade sobre as praticas docentes, tendo a escola
como seu “locus”.

Para isso ocorrer, € necessario um investimento também na formacdo do coordenador
pedagdgico, que por ser vista como um cargo em algumas localidades, ndo somente uma
funcdo, muitas vezes € assumida por consequéncia, vocacao ou indicacdo, e a0 se ver na
obrigacdo de atender a demanda, o profissional acaba recorrendo a uma auto formacao.
Domingues (2009) traz essa conclusdo a partir da pesquisa de sua tese, realizada com

coordenadores de um municipio de Séo Paulo.

A busca pessoal foi um dos primeiros elementos apontados pelas coordenadoras
como tendo carater formativo. Essa projecdo normalmente estd associada as
demandas dessa atividade e esta relacionada as tentativas de acao profissional,
aos acertos e aos erros. Na fala das coordenadoras, conforme organizadas no
quadro anterior, essa tendéncia aparece assim: ‘aprendi na pratica’, ‘foi uma
constru¢do empirica’, ‘foi observando, estudando’. Esses depoimentos
evidenciam o investimento de tempo, energia e dinheiro na intengdo de
exercer bem a funcdo. Apontam também para uma ineficacia da formacdo
inicial e uma falta de investimento do poder publico na formacdo desses
profissionais (DOMINGUES, 2009, p.93).

Percebe-se um esforgo préprio e ndo financiado, direcionado pelo coordenador, que vai
se formando na pratica, no acontecer de sua fungdo, isso denuncia uma fragilidade no
processo de formacdo inicial desse profissional, podendo acarretar em entraves para a
formagéo do professor. Sendo dessa forma, a transformacéo precisa ocorrer em forma de teia,
de ciclo, de interlocugdes.

Além dessa questdo da formacdo inicial para desenvolver sua funcdo, outra dificuldade
enfrentada pelo coordenador, muitas vezes a parte mais delicada do trabalho, é conquistar seu

espaco e atuar no coletivo. Nao somente os aspectos historicos ja citados aqui, a rotina e a
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estrutura do quadro funcional, nem sempre colaboram com essa conquista, pois limita a
atuacdo do coordenador, fragilizando sua relacdo com os professores.

A prépria escola como locus da formagdo é uma instituicdo social e politica sujeita a
interferéncias externas como politicas publicas, avaliagfes externas, cobrancas da sociedade,
imposicoes hierarquicas, mudancas de perspectivas e teorias que orientam seu Projeto Politico
Pedagdgico — (PPP). Além destes, ha a vulnerabilidade daqueles que ocupam os cargos da
gestdo, como outro fator de interferéncia direta na relacdo do coordenador-formador e sua

equipe de professores.

[...] sabemos que nossas escolas publicas ndo tém recursos suficientes
causando alguns impasses que interferem brutalmente na efetivacdo do
trabalho pedagdgico, e com certeza, no trabalho do coordenador. Segundo
Vasconcellos (2006) sdo varios os impasses, a sobrecarga de trabalho dos
educadores, preocupagdo com sobrevivéncia, em fun¢do dos parcos salérios
(ndo sobra tempo para estudar, planejar as aulas, pesquisar, enfim, pensar em
mudangas); falta de espaco de trabalho coletivo [...] na escola; rotatividade da
equipe educativa escolar; cobrancas burocraticas [...]; pressdo dos 0rgédos
centrais; (des)organizacdo administrativa, entre outras (BORSSOI, 2008, p.6).

A autora afirma que esses fatores ndo podem servir de desculpa para nédo realizar o
trabalho. E importante o professor reconhecer no coordenador pedagdgico, 0 parceiro para
contribuir com o seu desenvolvimento profissional apesar desses entraves. E sua forma de atuar e
conduzir o processo de formacdo desse professor nos momentos de socializagdo profissional,
além de acompanhar as acGes pedagodgicas do PPP, que irdo determinar o espaco e cultivar a
confianca do professor nesse suporte pedagogico.

Muitos coordenadores ainda estdo distantes desse ideal, por vezes esse profissional fica
voltado para atividades administrativas por causa da organizacdo escolar e outras vezes por falta
de clareza sobre sua prépria funcdo e falta de conhecimento nesse quesito também, por parte dos
outros atores (gestores, secretarios, professores, etc.). Nestes casos, 0 coordenador pedagdgico
ndo desenvolve essa atribuicdo formadora como estd definida em regimento e outros

documentos oficiais.

A este respeito podemos dizer que é um profissional faz tudo, que resolve
qualquer problema da instituicdo escolar, mesmo ndo sendo algumas
atribuicGes de sua competéncia. E muitos na instituicdo escolar, também por
ndo saber o real papel do coordenador pedagdgico, acreditam que s enviar
qualquer problema para 0 mesmo que este o resolvera (SILVA; SANTOS,
2016, p.02).

Silva e Santos (2016, p.11) descrevem bem esse desvio de fungdo do coordenador num
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capitulo de sua monografia. As autoras chegam a usar os termos “inumeras ¢ infindaveis” para
caracterizar as fungdes (outras) que sdo atribuidas ao coordenador pedagogico, como critica para
a situacdo de indefinicdo de uma identidade profissional, que se torna urgente no contexto atual.

4.2.1 Coordenador-Formador: o caminho a se seguir

O coordenador precisa ser um profissional formado e em constante atualizagao para assim
poder proporcionar ao docente uma formacdo reflexiva, conforme o que defendemos no
capitulo anterior. O coordenador formador precisaria ser também o articulador entre os atores
do processo de ensino e aprendizagem, colocando-se como corresponsavel pelo resultado dos
indicadores de avaliagdo da escola.

Placco e Almeida (2001) trazem essas caracteristicas como categorias da acdo
coordenadora, definindo-a como: articuladora, formadora e transformadora. Em um projeto
para Classes de Aceleracdo, os autores constataram que o Coordenador articulava as agdes de
capacitacdo dos professores com as demais agdes da escola, atuava como formador nas
reunides, trabalhando os problemas especificos vivenciados pelos professores em sua rotina e
assim colaborava para a transformacdo da postura do professor (PLACCO; ALMEIDA, 2001,
p.12).

O coordenador medeia o saber, o saber fazer, o saber ser e 0 saber agir do
professor. Essa atividade mediadora se da na direcdo da transformacdo
guando o coordenador considera o saber, as experiéncias, 0s interesses e o
modo de trabalhar do professor, bem como cria condi¢des para questionar sua
prética e disponibiliza recursos para modifica-la, com a introducdo de uma
proposta inovadora e para o desenvolvimento de suas maltiplas dimens@es
(ORSOLON, 2001, p.22).

Esse perfil de Coordenador-Formador descrito na fala de Orsolon tem a formagéo
continuada como o nucleo de sua acdo pedagdgica e espaco de motivacao para a transformacao e
a mudanca por parte dos professores. Embora ndo aparecam em destaque nesse trabalho, devido
ao curto tempo disponibilizado para a realizagdo de um projeto de pesquisa scrito sensu e a
formacéo de um professor- pesquisador, os professores também sdo uma das pecas importantes
nessa relagédo do Coordenador com a Formagdo Continuada em Servigo. Abortado inicialmente
nessa proposta, pretendemos trazé-los para essa discussdo num proximo trabalho de pesquisa-
acao, no qual poderemos propor um projeto de formacéo continuada em servico, para darmos

continuidade a essa pesquisa.
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A formagdo na escola ganha sentido por ser nela onde se desenvolve o
curriculo de formagdo do aluno; é onde as dificuldades de ensino e de
aprendizagem manifestam- se. Na escola sdo mobilizados saberes, tradicdes e
conhecimentos cientificos e pedagdgicos, tudo isso permeado pela préatica. Ela
ainda favorece a troca de experiéncia, que representa a partilha de saberes, e
promove o caminho para a producdo de conhecimentos reflexivos e
pertinentes a atuacdo dos professores (DOMINGUES, 2014, p. 14).

Esse pequeno trecho do livro de Domingues (2014) resume o que defendemos enquanto
funcdo principal do coordenador pedagdgico, promover formacdo continuada dos professores
em servico, na escola, com o propoésito de produzir conhecimento através da reflexdo sobre a

pratica.

Souza (2001, p.27) de forma mais direta, afirma que a formacdo continuada do professor € a
fungéo que o coordenador deve de fato enfrentar na escola. O termo “enfrentar” traz consigo a
ideia de desafiar, confrontar, superar, combater, verbos quais no contexto aqui discutido, podem
ser complementados com realidade, entraves, barreiras, resisténcia. Devido a, no inicio da
historia, o coordenador ter aparecido para substituir a funcdo do supervisor, cujo dentre suas
atribuicdes, fazia o controle da atividade docente, isso trouxe para os dias atuais, uma Vvisao
deturpada da funcdo do coordenador pedagdgico, e esta é a primeira barreira a ser superada.

Estabelecer uma parceria com o professor é importante para diminuir a fragmentacéo do
trabalho na escola e facilitar o alcance das metas. Em parceria, professor e coordenador
aprendem juntos, se complementam e ampliam sua visdo de sala de aula, dando sentido a
atuacdo de cada um (ORSOLON, 2001). E possivel combater essa resisténcia cultivada no
professor historicamente, por propostas de formacGes desconexas da sua realidade, por meio da
conquista e do estabelecimento dessa parceria.

Quando o coordenador pedagégico atua como formador, ele desafia uma realidade,
promove a mudanga e confronta diversos entraves (desde estrutura, material e recuso ao
reconhecimento de “seu lugar” no contexto escolar), afinal, buscar a transformagao, na medida
em que transforma a si mesmo, ndo é tdo facil. Ndo basta contar com a confianga do professor.
O coordenador precisa organizar uma proposta de formacgdo continuada que se encaixe no
espaco-tempo da escola em que atua e esse espago-tempo precisa oportunizar aos professores
uma experiéncia de socializagéo profissional, conceito que vamos discutir mais a frente.

Para promover a formacdo continuada de professores em servico, tendo a escola como
locus, o coordenador precisa planejar a socializacdo segundo as necessidades dos professores,

preparar material tedrico e didatico, acompanhar o professor em sala de aula e apresentar
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devolutivas do desempenho desse professor. Essa relagdo tem etapas que precisam ser
respeitadas, segundo Souza (2001) ha um tempo para os coordenadores falarem sobre os erros,
questionar as faltas, expor as dificuldades, avaliar o conhecimento. Normalmente, essas
posturas se tornam possiveis apos a consolidacdo do vinculo.

Defendemos aqui que o Coordenador-Formador s6 é possivel “ser” num espaco de
Formacdo Continuada de Professores em Servico e essa formacdo so é possivel “acontecer”
através do Coordenador-Formador. Talvez ai, nessa corresponsabilidade, o dilema da relacdo
com o professor, a questéo de ainda nédo ter uma identidade definida, esclarecida e reconhecida
no ambito da escola e até mesmo em documentos que regulam as funcdes, possivelmente, é de
onde se origina a teia de entraves da formacéo continuada.

A atuacdo do Coordenador Pedagdgico esta submetida numa hierarquia, ao trabalho do
Gestor/ Diretor da escola, e se este ndo tem conhecimento sobre a funcéo desse profissional, ele
pode ndo considerar a Formacdo Continuada como responsabilidade do coordenador
pedagdgico, requerendo apenas obrigacbes administrativas, controlando sua acgdo e
condicionando-a as necessidades corriqueiras da escola. “O fato é que nem todos os envolvidos
no processo educativo formal (diretor, professores, pais, as secretarias e o proprio coordenador)
tém clareza sobre as tarefas primordiais deste profissional.” (SOUZA; SEIXAS; MARQUES,
2013, p.44). De acordo com as autoras, o coordenador que ndo consegue realizar sua funcéo de
formador, se sente frustrado em relacdo a sua atuacéo.

Nem tudo que ocorre na escola é de carater pedagogico. Os trabalhos precisam acontecer de
forma interligada para o processo educativo ter alcance além da sala de aula, revelando-se
assim, o curriculo nas ac¢des de todos os profissionais da escola, no entanto, ndo se deve perder
o olhar sobre os aspectos especificos e as prioridades. Neste caso, 0 aluno e o conhecimento
devem ser foco das reflexdes do coordenador, para o planejamento de a¢des que articule a teoria
com a pratica do professor e seus contextos, na busca de um ensino de qualidade
(DOMINGUES, 2014).

Nessa perspectiva, 0 Coordenador Pedagdgico é o lider do processo de Formacéo
Continuada, a Formacao Continuada é a oportunidade da préatica de Socializacdo Profissional
do Professor, e a Escola é o locus desse fendmeno. Assim também afirma Silva e Santos (2016):
“O coordenador pedagogico tem papel importante para transformar a escola num espago de
formacdo de cidaddos. Alem de tudo pode promover mudancgas, pois contribui de forma
significativa para formacéo e informacdo dos docentes.”

Mas para tornar isso possivel, muitos sdo os obstaculos. A postura do coordenador € uma
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caracteristica decisiva para a realizacdo da formacédo continuada, porque devido sua trajetéria
historica, ele ainda ¢ um profissional “temido” pelo professor ¢ impedido de presenciar 0 ensino
em sala de aula. A resisténcia é muito grande, pois a maioria dos professores ainda acreditam que

0 coordenador é um fiscalizador de sua prética.

[...] ainda hoje, para muitos dos atores escolares, a funcdo do coordenador é
mal compreendida, e em alguns casos ela é vista como algo ruim, no qual o
coordenador é simplesmente um fiscalizador da atuacéo do professor. E, apesar
da legislacdo atual e principalmente das diretrizes curriculares nacionais de
2005, este profissional ainda estd construindo sua identidade (OLIVEIRA,
2010, p.11).

Desmistificar essa situacdo, mudar essa visdo e conquistar a confianga dos colegas da
equipe escolar é primordial para o coordenador conseguir acompanhar todo processo educativo
e intervir pedagogicamente. “O coordenador ¢ um agente de transformacdo no ambiente
escolar. Ele deve estar atento ao carater pedagogico das relagdes de aprendizagem que ocorrem
no interior dessa instituicdo.” (SOUZA; SEIXAS; MARQUES, 2013, p.45). Uma boa relacédo
interpessoal ¢ “ponto-chave” para a participagdo dos professores nos encontros formativos € o
envolvimento destes, nas propostas pedagogicas.

Ou seja, segundo Sousa (2010), a forma de atuar do Coordenador Pedagdgico é fator
definitivo para a construcdo da sua identidade profissional e para a consolidacdo do perfil de
coordenacdo, o qual se espera atualmente para o processo educativo no espago escolar. Ele
precisa direcionar seu olhar na relacdo entre professor e aluno, e ajudar os professores a
construirem seu conhecimento, no exercicio continuo de reflexdo sobre suas préaxis. Por isso 0
perfil atual exige um coordenador- formador, que planeje atividades voltadas para a
qualificacdo continuada dos professores, promovendo transformacdes na aprendizagem dos
alunos, no ensino do professor e no cotidiano da escola. O perfil de coordenador-formador é
aquele que sabe ouvir, olhar e falar com a comunidade escolar, articulando o didlogo entre as

partes.
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50 PROPOSITO DESSE CAMINHAR

O objetivo maior desta pesquisa é analisar, através do posicionamento dos coordenadores
pedagogicos, como se da sua relacdo com a formacgdo continuada dos professores em servico,
em escolas do Estado de Sergipe.

Os objetivos especificos, aos quais atendem cada um dos métodos escolhidos para ir a

campo, sao:

a) Pesquisar em documentos oficiais, as especificacfes das atribuicbes do coordenador
pedagdgico nas escolas da rede estadual de Sergipe, e qual a concepc¢éo de formacéo continuada
que o Estado defende.

b)  Analisar a concepcdo constituida pelos coordenadores pedagdgicos sobre formacéo
continuada dos professores em servico.

c) Descrever a relacdo entre o coordenador pedagogico e o fazer da formacao continuada de

professores em servico.
5.1 COMO DAR PASSOS NUM LUGAR TAO TORTUOSO?

Para levantar os dados do primeiro objetivo especifico, estd claro que vamos fazer uma
analise documental. Conhecer como a funcdo de coordenador esta regulamentada e descrita nos
documentos oficiais, ajudara no embasamento da analise dos dados, assim também como
identificar o tipo de formacdo continuada que estd contemplada nas leis, proporcionard uma
visdo mais ampla quanto a relacdo do coordenador com esta. Em seguida, e na ordem aqui
apresentada, realizamos uma entrevista semiestruturada para obter as informacbes que
precisamos para alcancar o segundo objetivo. Como se trata de “concep¢ao”, escolhemos um
instrumento para 0 “ouvir” o coordenador. Por ultimo, a observacdo participante para
percebermos na prética, tracos caracteristicos da relacdo do sujeito com o processo, e assim,

concluir sobre os dados.

5.1.1 Sobre a caminhada

O “fazer pesquisa” requer, segundo Gatti (2012), uma posicdo bem definida de linha,

tedricos, métodos e recursos. Se ha uma inquietacdo, ndo basta que esta seja um incémodo
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empirico, pois precisa ser uma percepg¢ao agucada de “algo” a ser desvendado pela pesquisa. A
partir de entdo, definir qual o problema que esse incOmodo causa, quem fala, investiga e
discute sobre as questfes pertinentes a este problema e quais nuances esses estudos trazem.
Depois, é necessario fazer um levantamento de dados que sirva para a geracdo de algum
conhecimento, esses dados podem ser medidas precisas, analise de documentos, depoimentos,
observacgoes, entrevistas, entre outros.

A Educacdo é um fendbmeno proprio do ser humano, caracterizado como um trabalho
ndo-material, ou seja, aquele produzido através de ideias, simbolos, valores, conceitos,
habilidades, atitudes, no qual o produto néo se separa do ato de producado, a exemplo do ensino.
E através desse trabalho ndo-material, e neste caso destacamos a Educacdo, que o homem
produz o saber (SAVIANI, 1996). Portanto, pesquisar em Educacao é relativo a estudar o ser
humano, suas relagdes sociais e produgdes, implica que para gerar um conhecimento, ndo basta,
e em alguns casos ndo cabe, uma pesquisa “estritamente experimental”, como cita Gatti (2012).

A Formacdo Continuada é tratada neste estudo como um processo que se da por meio da
intervencdo do coordenador pedagdgico, trazendo apenas este profissional como sujeito
participante da pesquisa. Pensando no contexto das abordagens qualitativas a pesquisa
participante € a que mais requer a participacdo dos sujeitos pesquisados (FAERMAM, 2014).

Por escolher falar de um problema envolvendo pessoas, saberes, realidades, relagoes,
entraves e possibilidades, preferimos construir o conhecimento a partir da analise e da reflexdo
sobre o que os dados sinalizam de uma realidade, mensurando inclusive, o que talvez, sem
ciéncia, fosse apenas constatacdes e inferéncias. Para tanto, selecionamos quais instrumentos
seriam utilizados para ampliar nossa visdo e escalar o caminho até os resultados. Afinal,
segundo André (2013), na perspectiva das abordagens qualitativas, ndo necessariamente a
definicdo do tipo que determina o rigor da metodologia empregada, e sim a descri¢do criteriosa
de cada passo dado para se alcancar os objetivos, certificando-se de que todo cuidado foi
tomado quanto a selecdo dos sujeitos, elaboracdo dos instrumentos, procedimentos de coleta,
analise e tratamento de dados. Isso aprova a ética do pesquisador, que expde seu ponto de vista,
dando espaco para o leitor fazer seu proprio julgamento.

A abordagem epistemologica e metodoldgica dessa pesquisa € a qualitativa. A pesquisa
qualitativa tem como objetivo “identificar e analisar aspectos da realidade que ndo podem ser
quantificados, centrando-se na compreensdo e explicacdo da dindmica das relagdes sociais.”
(GERHARDT; SILVEIRA, 2009, p. 32). Essa a definicdo de objetivo se encaixa nesse contexto,

visto que iremos desenvolver a pesquisa com base na dindmica da relacdo entre o0s
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coordenadores pedagogicos e os professores em servigo, no processo de desenvolvimento
destes profissionais, afinal a abordagem qualitativa, segundo Minayo (2001 apud GERHARDT;
SILVEIRA, 2009, p. 32), “trabalha com o universo de significados, motivos, aspiracoes,
crencas, valores e atitudes, o que corresponde a um espago mais profundo das relagdes, dos
processos e dos fendbmenos que ndo podem ser reduzidos a operacionalizacdo de variaveis.”

A importancia da pesquisa qualitativa para a educacdo consiste na sua forma de fazer
ciéncia. Na “visao qualitativa”, a “realidade ¢ uma construgdo social da qual o investigador
participa e, portanto, os fenémenos s6 podem ser compreendidos dentro de uma perspectiva
holistica” (ALVES, 1991, p. 55).

Sendo a Educagcdo um campo aberto, amplo, em que seus processos (administrativo,
gestdo, formacdo, ensino, aprendizagem, avaliacdo, etc.) e ramificacbes (inclusiva, ambiental,
tecnoldgica, etc.) se ddo na interacdo entre sujeito e objeto, num contexto social, a pesquisa
qualitativa enquanto método, com seu conjunto de materiais, ampliou a possibilidade de se
fazer pesquisa e de se produzir conhecimento cientifico, visto que “a pesquisa qualitativa ndo se
preocupa com representatividade numérica, mas, sim, com o aprofundamento da compreenséo
de um grupo social, de uma organizagdo, ectc.” (GOLDENBERG, 1997, p. 34 apud
GERHARDT,; SILVEIRA, 2009, p. 32).

Todos os métodos dessa pesquisa apresentam dados que contribuem para sua
caracteristica exploratdria e descritiva, proporcionando uma compreensao do cenério atual e de
como ocorre o fendbmeno em questdo, partindo do ponto de vista dos seus sujeitos, 0s
coordenadores pedagdgicos, identificando com eles representam sua relacdo com a formacao
continuada do professor. Fazer a analise documental, para entender o que rege o contexto no
qual os sujeitos estdo inseridos, nos permitiu fundamentar e respaldar a interpretacdo dos dados
da entrevista e da observagéo.

“Dar voz” aos sujeitos dessa relacdo pode nos trazer informacfes até entdo silenciadas
que responderam as questfes dessa pesquisa. Para isso, fez-se necessario dar énfase ao que foi
verbalizado a partir das respostas da entrevista, de acordo Minayo (2010, p.261), “podem ser
consideradas conversas com finalidade e se caracteriza pela sua forma de organizacéo
estruturada, combina perguntas fechadas e abertas, em que o entrevistado tem a possibilidade
de discorrer sobre o tema em questdo sem se prender a indagacao formulada”.

Na subjetividade das falas aparecem informacGes muitas vezes omitidas na escrita,
porque esta € mais elaborada, planejada e menos espontanea. Uma das vantagens da abordagem

qualitativa € justamente essa, utilizar de recursos diversos para trazer a tona aquilo que foi
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“silenciado” na escrita, nos nimeros, embora ndo anule a pesquisa documental, que foi o
método utilizado para analisar qual o conceito de formacdo continuada e quem é esse

profissional, o coordenador pedagogico. De acordo, Neves (1996),

[...], a pesquisa qualitativa costuma ser direcionada, ao longo de seu
desenvolvimento; além disso, ndo busca enumerar ou medir eventos e,
geralmente, ndo emprega instrumental estatistico para analise dos dados; seu
foco de interesse é amplo e parte de uma perspectiva diferenciada da adotada
pelos métodos quantitativos. Dela faz parte a obtencdo de dados descritivos
mediante contato direto e interativo do pesquisador com a situacdo objeto de
estudo (NEVES, 1996, p.01).

Quando tratamos de problemas de pesquisa em educacdo, nas quais as variaveis derivam
de uma realidade socialmente construida e portanto elas sdo multiplas, apenas o fazer estatistico
e numérico ndo da conta de expressar as descobertas. Ndo basta quantificar ou expor estatisticas,
é preciso dissecar as variareis, analisa-las com profundidade conforme aparecem no decorrer da
pesquisa, sem que uma apuragdo venha a sobrepor a outra.

As duas abordagens (quantitativas e qualitativas) sdo necessarias, como ressalta Oliveira
(2007, p. 40), “fazer pesquisa ndo é acumular dados e quantifica-los, mas analisar causas e
efeitos, contextualizando-0s no tempo e no espaco, dentro de uma concepgdo sistémica.”. A
autora ainda cita Milles (1979) para ratificar que nessa analise conjunta, os dados encontrados
tendem a apresentar um resultado mais completo e global sobre o fendmeno pesquisado.

Podemos complementar a afirmacdo de Oliveira, com o destaque de Pereira e Queiros
(2012, p. 69) quando dizem que “Ha ainda uma corrente de pensadores que definem a pesquisa
qualitativa e seus métodos de coleta e analise de dados como artificio apropriado para uma fase
exploratoria de pesquisa...”, 0 que se adequa a etapa desta pesquisa em questdo, a qual faz parte
de um projeto de pesquisa mais abrangente, que estando em fase de exploracao e investigacao,

fizemos uso dos materiais qualitativos para levantar e analisar alguns dados prévios. Afinal,

A definicdo pela ferramenta mais apropriada no processo investigativo
dependera do objeto e dos objetivos da pesquisa em foco. Se pensarmos na
utilizacdo dessas ferramentas no circuito da pesquisa qualitativa, pode-se
afirmar que todas trazem & tona elementos que escapam a classica
objetividade cientifica (FAERMAM, 2014, p.43).

A analise documental, entrevista semiestruturada e a observacdo participante foram os
instrumentos adotados no desenvolvimento dessa pesquisa. Entende-se por analise documental

a estratégia de “representar 0 contetdo intelectual do documento, a fim de facilitar a consulta ou
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a posterior recuperagdo.” (SERRES s.d., apud GUIMARAES, 2009, p. 109). Os documentos
selecionados atendem ao requisito de que “ndo receberam nenhum tratamento cientifico [...], a
partir dos quais o pesquisador tem uma relagcdo direta com os fatos a serem analisados,
(OLIVEIRA, 2009, p. 69), como neste caso, regimentos escolares, editais de concurso, plano
de carreira, plano nacional de educacao, leis.

A andlise documental ocorreu em 02 (duas) etapas. A primeira consistiu na analise de
dados histdricos sobre como se configurou a formagdo do profissional professor em servigo,
buscando destacar nesse processo, o surgimento da figura do Coordenador Pedagdgico, ao
longo da Historia da Educacao. Esta analise “busca a reconstrucao critica dos dados passados no
intuito de obter indicios para projecdes futuras” (PIMENTEL, 2001; RAIMUNDO, 2006, apud
SOUZA; KANTORSKI; LUIS, 2011), e seu resultado aparece na constituicdo da sec¢do que
trata da histéria da formacdo de professores no Brasil. Na segunda etapa usamos da analise dos
documentos supramencionados para identificar como o objeto é tratado na legislacdo, como esta
conceituado e disposto, em comparac¢do a sua pratica no contexto real.

A entrevista semiestruturada foi baseada nos objetivos da pesquisa, organizada para

responder as questdes norteadoras.

Aprender a realizar entrevistas é algo que depende fundamentalmente da
experiéncia no campo. Por mais que se saiba, hipoteticamente, aquilo que se
estd buscando, adquirir uma postura adequada a realizagcdo de entrevistas
semiestruturadas, encontrar a melhor maneira de formular as perguntas, ser
capaz de avaliar o grau de inducédo da resposta contido numa dada questdo, ter
algum controle das expressdes corporais (evitando 0 maximo possivel gestos
de aprovacdo, rejei¢do, desconfianca, ddvida, entre outros), sdo competéncias
que s6 se constroem na reflexdo suscitada pelas leituras e pelo exercicio de
trabalhos dessa natureza (DUARTE, 2002, p. 08).

Entende-se por entrevista semiestruturada a técnica de mesclar a entrevista aberta com a
entrevista estruturada, ou seja, “a entrevista semiestruturada estd focalizada em um assunto
sobre o qual confeccionamos um roteiro com perguntas principais, complementadas por outras
questdes inerentes as circunstancias momentaneas a entrevista (MANZINI, 1990/1991, apud
MANZINI, 2004, p. 02). O roteiro da entrevista para essa pesquisa, foi elaborado mesclando
perguntas abertas e fechadas.

O objetivo da entrevista semiestruturada, segundo Minayo (1999) ¢ “obter informes
contidos na fala dos atores sociais.”, atraves da interacdo entre pesquisador e entrevistados, de
modo que esse consiga analisar os discursos por traz das falas e identificar detalhes que séo

ocultados na escrita, para melhor descrever seu problema de pesquisa. Sdo etapas da entrevista
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semidirigida: roteiro, contato inicial e observagdo, neste caso, sistematica. A entrevista, para
Gerhardt e Silveira (2009, p.72),

constitui uma técnica alternativa para se coletarem dados ndo documentados
sobre determinado tema. E uma técnica de interacdo social, uma forma de
didlogo assimétrico, em que uma das partes busca obter dados, e a outra se
apresenta como fonte de informagao.

Fizemos o contato inicial por meio da Secretaria de Educacdo do Estado, por convite e
apresentacdo da pesquisa, e assinatura do termo de consentimento. Adotamos 0s seguintes
procedimentos durante a interagdo com oS participantes desse estudo: entrevista
semiestruturada, realizada individualmente para promover o debate e reflexdo sobre algumas
questdes levantadas.

Os procedimentos adotados nessa pesquisa foram os seguintes: (1) estudo exploratério da
producdo de conhecimento sobre o tema, com destaque a formacgédo continuada de professores
em servico e coordenacdo pedagodgica; (2) levantamento de quantidade de coordenadores
pedagdgicos existentes dentro do sistema de ensino publico estadual em diferentes regides do
Estado de Sergipe; (3) identificacdo do quantitativo de coordenadores pedagdgicos existentes
no sistema de ensino publico estadual da regido metropolitana de Aracaju (Aracaju, Barra dos
Coqueiros, Nossa Senhora do Socorro e Sdo Cristovao); (4) identificacdo de documentos
oficiais (regimento estadual do magistério, regimento escolar, editais de concurso publico, com
vagas destinadas a coordenacdo pedagdgica estadual); (5) analise documental das fontes
encontradas; (6) entrevista semiestruturada com os coordenadores pedagdgicos estaduais
em atividade no sistema de ensino publico da regido da grande Aracaju, segundo o critério de
selecdo; (7) observacdo de encontros formativos com os participantes da entrevista; (8) analise
e discussdo das informac0es coletadas com vistas a obtencéo da qualificacdo e (9) apresentacéo
de resultados da pesquisa.

Participaram desse estudo 10 (dez) professores em funcdo de coordenacdo pedagogica,
exclusivamente aqueles com admissdo por concurso publico estadual (como professor da
educacdo basica) e em exercicio efetivo na regido da capital e da grande Aracaju — Sergipe. A
definicdo da amostra foi intencional. A amostragem intencional de pesquisa, na abordagem
qualitativa, tem como objetivo representar uma totalidade, de forma a validar a pesquisa, afinal,

de acordo Fontanella, Ricas e Turato (2008, p. 18),

[...] a forma de constituicdo de um subconjunto supostamente representativo
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do contexto sob investigacdo (isto é, da realidade empirica pesquisada) € um
importante recurso de validacdo de estudos cientificos, uma vez que os dados a
serem trabalhados emergem fundamentalmente — embora parcialmente — dos
elementos que compdem tal subconjunto.

Apds a andlise documental, elaboramos um roteiro a ser respondido na entrevista, durante
a interacdo com os participantes desse estudo, com perguntas sobre funcdo, legislacao,
formacdo). A entrevista foi realizada com os 10 (dez) coordenadores pedagdgicos, sendo que as
escolas foram escolhidas segundo o critério de maior nimero de alunos matriculados em 2016,
sendo 02 (duas) em cada cidade da Grande Aracaju (Nossa Senhora do Socorro, Barra dos
Coqueiros e Sdo Cristovao), somando 06 escolas, e 04 (quatro) na capital (Aracaju), que
totalizam 10 (dez) unidades escolares participantes da pesquisa.

O resultado da entrevista nos permitiu tracar um perfil desses profissionais, identificar
qual percepcdo esses tém sobre sua funcdo, qual sua formacdo inicial, o que entendem sobre
formacdo continuada, se esta ocorre ou ndo na escola em que atua e quais dificuldades enfrentam
nessa relacdo. Para complementar os dados da pesquisa realizamos a observacdo desse grupo de
coordenadores pedagogicos participando de encontros formativos, organizados pela equipe
técnica do SEF — Servico de Ensino Fundamental, buscando uma reflexdo mais coletiva do
publico foco do trabalho, sobre a categoria, sua atribui¢do de formador e a formacdo continuada
de professores em servico.

A observacdo é uma técnica de levantamento de dados, “considerada cientifica quando é
planejada, registrada e sujeita a verificacdo quanto a sua validade e seguranga”. (GIL, 2008, p.
100). Para Gil, a observagédo permite ao pesquisador ter contato direto com o fendmeno, sem
intermediacBes. Embora essa seja uma vantagem, a observacao apresenta um risco quanto ao
comportamento dos sujeitos observados. O autor destaca que a presenca do pesquisador, como
observador, pode intimidar os observados que por defesa ou incomodo, ndo agem naturalmente,
premeditando comportamentos. A observacdo pode ser simples, participante e sistematica.

A observacdo consiste em usar dos sentidos para examinar os fenbmenos. Assim, a
postura do pesquisador-observador precisa ser de empatia com o grupo, demonstrando-se
aberto para compreender sua cultura e agir com respeito, mas sempre consciente de que a
interacdo € uma situacdo de pesquisa, ndo podendo jamais perder o equilibrio entre os

conhecimentos tedricos e as informagdes de campo (MINAYO, 2010).



75

5.2 CONHECENDO O TERRENO

A Secretaria do Estado da Educacdo de Sergipe — (SEED) esta dividida em 10 (dez)
Diretorias Regionais, abrangendo 75 (setenta e cinco) municipios, com 356 (trezentas e
cinquenta e seis) escolas ao todo. A tabela de identificagdo abaixo foi construida com dados
fornecidos pela SEED, enviados por e-mail no dia 20 de outubro de 2016. Os outros dados
foram retirados do site da secretaria (www.seed.se.gov.br), no dia 22 de outubro de 2016.
Segundo o que foi informado no e-mail, séo 611 (seiscentos e onze) coordenadores, cada escola
conta com uma média de dois a trés coordenadores, conforme o critério da legislacéo estadual,
que designa pelo quantitativo de alunos.

Em relacdo a area de abrangéncia dessa pesquisa, escolhemos as regionais com maior
representatividade no estado, a Diretoria de Educacdo de Aracaju — (DEA) e Diretoria Regional
de Educacdo 08, referente a Grande Aracaju. Dentro dessa limitacdo, pela tabela podemos ver
que sdo as duas maiores regionais do Estado, contabilizando um total de 148 (cento e quarenta

e oito) escolas e 303 (trezentos e trés) coordenadores, o que equivale a quase metade do geral.

Tabela 4 — Quantidade de Coordenadores Pedagdgicos e Escolas por Diretorias Regionais

DIRETORIA REGIAO MUNICIPIOS ESCOLAS COORDENADORES

DEA Aracaju 01 (capital) 86 188
DRE 01 Estéancia 09 21 40
DRE 02 Lagarto 07 50 70
DRE 03 Itabaiana 14 42 62
DRE 04 Japaratuba 08 16 31
DRE 05 N.Sr2. das Dores 05 06 13
DRE 06 Propria 14 43 53
DRE 07 Gararu 04 15 17
DRE 08 Grande Aracaju 08 62 115
DRE 09 N.Sr da Gléria 05 15 22

Fonte: Dados da Pesquisa, outubro de 2016
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Figura 1 — Mapa das Diretorias Regionais de Ensino de Sergipe
Rede Estadual

DIRETORIAS REGIONAIS DE EDUCAGAO - DRE's

Fonte: Site da Seed, outubro de 2016

5.3 DESCREVENDO OS PASSOS

Essa pesquisa ndo se trata somente de uma realizacdo pessoal, ela nos ajudou a percorrer
uma nova trajetoria na vida profissional. A pesquisa foi indicando caminhos nos quais
avangcamos passo a passo e chegamos aonde precisavamos, como no caso da observacdo
participante, que decidimos no correr da caminhada. Esse método foi definido somente quando
percebemos a possibilidade de integragdo ao “campo”, atuando como técnica formadora do
Acompanhamento Pedagégico®, voltado para formacéo e fortalecimento das duplas gestoras.

Cada passo apresentou dados bem interessantes, e para analisa-los, decidimos utilizar a
técnica de Bardin. “A anélise de contetido é uma técnica de analise de dados que por meio do uso
de procedimentos cientificos, permite a validacdo de inferéncias sobre estes dados, segundo seu
contexto” (MINAYO, 2010, p.303).

A leitura efectuada pelo analista, do conteiido das comunicac¢des ndo €, ou ndo
é unicamente, uma leitura a letra, mas antes o realgar de um sentido que se
encontra em segundo plano. N&o se trata de atravessar significantes para
atingir significados, a semelhanga da decifracdo normal, mas atingir através
de significantes ou de significados (manipulados), outros significados de

% Acdo do Programa de Gestéo da Aprendizagem — (PGA) instituido pela Secretaria de Educacéo do Estado de
Sergipe em abril de 2017, em parceria com a Fundagdo Lemann, para formagdo de duplas gestoras.
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natureza psicoldgica, socioldgica, politica, historica, etc. (BARDIN 2011,
p.47).

Bardin (2011) afirma que o objeto da andlise de conteudo € a fala, a linguagem
individual, pronunciada sob um contexto, um ambiente. Portanto, essa € uma técnica usada a
todo tipo de comunicacdo, visto que temos aqui trés tipos de instrumentos, escolhemos uma
forma bem adequada de analisar os dados. Essa técnica tem por fim a inferéncia sobre o
conteddo da fala. Inferir € 0 mesmo que induzir. “Desta forma, atualmente, a técnica de analise
de conteddo refere-se ao estudo tanto dos contetdos nas figuras de linguagem, reticéncias,
entrelinhas, quanto dos manifestos” (CAMPOS, 2004, p. 612).

Por considerar a subjetividade das reticéncias e entrelinhas, a andlise de contetdo foi
escolhida como o prisma para o tratamento dos dados. As entrevistas, todas concedidas com
muita vontade e sem planejamento por parte do Coordenador Pedagdgico, registrou nas falas
gravadas, toda emocdo daquele que quer transmitir uma mensagem, sabendo que esta tem
remetente, e muito provavelmente a recebera.

Na Ciéncia, os fatos precisam ser transformados em dados para serem considerados,
mensurados e validados. Contudo, os dados da pesquisa qualitativa tém caracteristicas
préprias. Campos (2004, p. 613) alerta que a analise ndo deve ser tdo formal e técnica a
ponto de ndo considerar a intuicdo do pesquisador, e na mesma medida, ndo deve ser téo
subjetiva que o pesquisador imponha sobre os dados suas ideias, usando-0s apenas para
confirma-las.

E necessario para o pesquisador encontrar o equilibrio entre o que realmente vé e o que
gostaria de ver. Estar no processo, como pesquisadora, observadora participante, técnica
pedagdgica formadora, que outrora foi professora da rede estadual de Sergipe, pediu cautela e
neutralidade, ndo quanto ao envolvimento, mas quanto a interpretacdo dos dados. Nunca pensei
que um processo de pesquisa poderia sofrer tantas alteragbes em campo, assim como, nunca
imaginei que através da pesquisa, minha compreensao sobre os fatos, mudaria. Como ocorreu
no dia 20 de julho de 2017, quando num momento de orienta¢do, analisando alguns dados, a
professora Veleida me disse: “Mariana, isso € o que vocé gostaria de ler, mas vamos analisar o
que de fato os dados estdo nos demonstrando?” Com muita sabedoria ela foi me mostrando a
distancia que ha entre o ideal e o real.

E impactante, quando inseridos no sistema, percebemos seu funcionamento e
constatamos que a escola nao foi feita para dar certo. Essa frase sempre soou ao meu ouvido, e

somente escrevendo esse trecho dessa pesquisa, resolvi procurar sua origem. Nao posso afirmar
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quanto a autoria, mas nessa busca, encontrei uma reportagem publicada no site da Revista Veja,
que diz no titulo “Nossa escola ndo foi feita para dar certo: Isso se por “dar certo” entendermos
a formacdo de uma pessoa com as habilidades minimas para navegar o0 mundo e desenvolver
seu potencial”, escrita por Gustavo loschpe, que faz uma critica breve, mas bem consistente

sobre o sistema educacional brasileiro.

Numa tentativa de demonstrar a apatia de todos os responsaveis, loschpe argumenta com

bastante veeméncia:

N&do faz sentido para um professor brasileiro comprar a briga: com ma
formacdo, precisaria de um esforco herctleo para obter grandes resultados.
Mas esses resultados ndo lhe trariam reconhecimento, promogdes, prémios ou
aumentos. Nao faz sentido para o aluno brasileiro se esforcar: a aula que ele
recebe € extremamente chata, a maioria dos professores ndo esta muito
preocupada com o seu aprendizado, e ele sabe que, se fizer um esfor¢co minimo,
vai continuar sendo aprovado, mesmo sem aprender bulhufas. Néo faz sentido
para o diretor de escola se insurgir contra essa situagdo e querer mudar
radicalmente o status quo. Se a sua nomeacdo depende de eleicdo dos
professores, ele ndo vai querer exigir de seus eleitores mais trabalho e
dedicacdo, até por ndo ter nada a lhes oferecer em troca. Se o diretor tiver
indicacdo politica, entdo, Deus o livre de qualquer incbmodo: o importante é
dar vida fécil a todos, carregar nos “brindes” e deixar os eleitores do seu
padrinho politico felizes. Ndo faz sentido para os pais dos alunos protestar
contra o atual estado de coisas, porque a maioria deles esta satisfeita com a
educacédo que o filho recebe (em pesquisa recente do Inep, a nota média dada
pelos pais de alunos da escola publica & qualidade da educacdo do filho foi
8,6!). E a maioria esta satisfeita porque ndo tem condigdes intelectuais de
avaliar o que é uma boa educacéo, pois é semiletrada, e nem sabe que existem
avaliagBes oficiais sobre a qualidade do ensino do filho. Finalmente, ndo faz
sentido para o politico trabalhar para melhorar a qualidade do ensino: ndo ha
pressdo por parte de alunos nem de seus pais, e h4 uma enorme resisténcia a
qualquer mudanca por parte dos sindicatos de professores e funcionarios.
Politicamente, s6 ha custos, sem beneficios. Nenhum politico racional mexe
nesse vespeiro (IOSHPE, 2012).

Ap0s essa critica, 0 autor fala sobre as exce¢des, as poucas que ainda existem.

Elaboramos as perguntas da entrevista, além dos pontos de atencdo para observacdo em
campo, baseadas nessas questdes: Qual a realidade do quadro de coordenadores nas escolas
estaduais de Sergipe? Qual o critério de selecdo ou nomeacdo desses coordenadores? Qual a
formacé&o inicial desses profissionais? Essa formacao implica no exercicio de suas atribui¢cdes?
Esta claro, para aqueles que assumem essa funcdo, quais suas atribuicdes? A Secretaria de
Educacdo define em documentos oficiais, qual o perfil que esse profissional deve ter? Como
seu trabalho pedagdgico se difere do administrativo? Sera que os coordenadores pedagdgicos

tém “familiaridade” com a formacéo continuada de professores em servi¢o? Sera que, quando
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professores, vivenciaram essa experiéncia? Qual conceito os coordenadores tém sobre
formagéo continuada em servigo? Como os textos oficiais da Educagdo em Sergipe regem esta
“relagdo”?

Como optamos pela anélise de contetido de Bardin (2011), organizamos 0 passo a passo
para analisar os dados segundo suas orientac@es. Do item 6.3.1 em diante, adentrando na secao
7, apresentamos as fases da pesquisa. Primeiro, fizemos o que o autor chama de pré-analise,
fase na qual organizamos o material e sistematizamos as ideias. Assim, selecionamos 0s
documentos e realizamos uma leitura atenta, para ir planejando as outras etapas da pesquisa
refletindo sobre o que pdr e contrapor. Organizamos os dados da pesquisa em tabelas, graficos
e quadros para melhor ilustrar e explorar. Nesta segunda fase, seguindo o método de analise de
Bardin (2011), foram construidas as categorias e a contagem da frequéncia das informacGes. A
cada tabela, grupo de graficos e quadros fomos fazendo a andlise do que constatamos,
relacionando os dados com as teorias que tomamos como suporte para nossa argumentacao.

A fase da exploracdo dos dados ja organizados, nos possibilitou testar, negar e
confirmar nossas hipoteses, responder perguntas e fazer outras novas. E na descrigdo analitica
dos dados quando testamos inclusive nossos referenciais tedricos. A ultima fase, quando
fizemos o tratamento dos resultados, inferéncias e interpretacdes, expondo nossa analise critica
aparece mais especificamente no texto da secdo 8. Os leitores poderdo formular por conta
prépria uma visdo sobre o que essa pesquisa buscou mostrar de forma panorémica, evitando a

generalizacdo e primando pelo despertar da problemaética para assim planejar-se uma solucéo.

5.3.1 Anaélise Documental

Para realizar a analise documental na busca das informacdes que precisdvamos, fizemos
pesquisas de documentos oficiais na internet, principalmente de nivel nacional, e também
solicitamos a Secretaria de Estado da Educacdo, no dia 08 de maio de 2017, os seguintes
documentos estaduais: editais de concurso ou processo seletivo para cargo de coordenacéo
pedagdgico e/ou outro cargo correspondente (o Estado possui em seu quadro, funcdes
denominadas técnico pedagogico e especialista, que subentendem ter atribuigdes pedagogicas
como os coordenadores); arquivos sobre cursos de formagdo continuada para o coordenador
pedagdgico com informagbes como: quantidade de participantes, frequéncia, conteddos
abordados, tempo de duracdo, nimero de concluintes; e o0 Regimento Escolar Referencial do
Estado.
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Analisar documentos tdo diversos embora complementares, nos levou a refletir sobre

a organizacao das categorias, até mesmo porque Bardin (2011) explica que,

A andlise documental permite passar de um documento primario (em bruto),
para um documento secundario (representacdo do primeiro). S&o, por
exemplo, os resumos ou abstracts (condensaces do documento segundo
certas regras); ou a indexacdo, que permite, por classificagdo em palavras-
chave, descritores ou indices, classificar os ele- mentos de informacdo dos
documentos, de maneira muito restrita.

Como o regimento ainda estava em processo de aprovacdo, na data em que foi solicitado
(maio/2017), a diretoria do setor responsavel, o DIES — Departamento de Inspecdo Escolar,
pediu que aguardasse uma média de vinte dias para retornar, 0 mesmo prazo foi solicitado pela
responsavel pelo DED — Departamento de Educacgdo, para conceder as informagdes sobre
cursos de Formacdo Continuada pois ela era nova no setor e teria que localizar os arquivos. O
setor primeiro a disponibilizar o material foi o DRH - Departamento de Recursos Humanos.
Logo depois, com a aprovacdo e a publicacdo do documento orientador para o Regimento
Escolar, o DIES atendeu nossa solicitacao.

O Departamento de Recursos Humanos disponibilizou cépias do Decreto n° 16.396 de
20 de margo de 1997, que “Dispde normas regulamentares sobre a democratiza¢ao da gestdo do
ensino publico estadual, de acordo com os artigos 171 e 172 da Lei Complementar n® 16/94, e
da providéncias correlatas.” Além desse, encontramos no site do Sindicato dos trabalhadores da
educacao em Sergipe — (SINTESE), o Estatuto do Magistério, de 1994, e a Lei Complementar
namero 61, de 16 de junho de 2001. O Unico documento recente que temos, é um edital de
selecdo para os centros de ensino integral, que foram langados este ano.

Comegando pelos documentos nacionais, consideramos a LDBEN — Lei de Diretrizes e
Base da Educacdo Nacional n® 9394/96 e o Plano de Metas — Compromisso Todos pela
Educacao do PNE, para analisarmos informacdes sobre Formacdo Continuada em Servico. No

Titulo VI, que trata “Dos profissionais da Educac¢do”, a LDBEN defende que:

Art. 61. A formacdo de profissionais da educacdo, de modo a atender aos objetivos
dos diferentes niveis e modalidades de ensino e as caracteristicas de cada fase do
desenvolvimento do educando, terd como fundamentos:

| — a associacdo entre teorias e praticas, inclusive mediante a capacitagcdo em servico;
Il — aproveitamento da formacdo e experiéncias anteriores em instituicdes de ensino e
outras atividades.

Art. 62. A formacdo de docentes para atuar na educacdo béasica far-se-4 em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e institutos
superiores de educacdo, admitida, como formagdo minima para 0 exercicio do
magistério na educagdo infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental, a
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oferecida em nivel médio na modalidade Normal.

Art. 63. Os institutos superiores de educacdo manterao:

I - cursos formadores de profissionais para a educacao basica, inclusive o curso normal
superior, destinado a formacéo de docentes para a educacdo infantil e para as primeiras
séries do ensino fundamental;

Il - programas de formacdo pedagogica para portadores de diplomas de educagao
superior que queiram se dedicar a educacdo basica;

Il - programas de educagdo continuada para os profissionais de educagéo dos diversos
niveis (BRASIL, 1996).

Baseando-se nesse extrato da Lei de Diretrizes e Base da Educacdo, podemos perceber
que a lei regula somente sobre a formacéo inicial do professor e compreende formacéo
continuada segundo os conceitos de capacitacdo e atualizacdo. Mesmo quando cita “capacitacdo
em servigo”, que pode se confundir com a concepcao qual defendemos de formacéo continuada,
por se tratar da associacdo entre teoria e pratica, se contextualizarmos com as demais
informacdes, fica claro que essa capacitacdo se refere a uma formacéo inicial feita pelo o
professor, enquanto atua em servi¢o, ou seja, ja lecionando. Nesse caso, é dar direito e
condicdes ao professor que ja trabalha em determinada area, de cursar o ensino superior
enguanto ensina.

A producdo de Souto (2008) trata justamente desse tipo de formagdo. O professor
descreve em sua tese, a realizacdo do Projeto de Qualificacdo Docente — (PQD) - (projeto
implementado em 1998 pela UFS), desenvolvido com professores de Historia em uma cidade do
interior de Sergipe (Propria), no ano de 2008. Através do PQD, a formacdo em nivel superior
de professores em servico foi promovida para oito professores com mais de quinze anos de
sala de aula, que atuavam no Ensino Fundamental e Médio em escolas publicas.

O Plano Nacional de Educacdo — (PNE) elaborado e oficializado pelo MEC em 2014,
com vigéncia até 2024, estabelece diretrizes, metas e estratégias para a educacdo brasileira,
sendo documento base para os planos estaduais e municipais. O PNE apresenta 254 estratégias,
ligadas as 20 metas, separadas em quatro blocos tematicos: 1- Metas estruturantes para a
garantia do direito a educacdo basica com qualidade; 2- Reducdo das desigualdades e
valorizacéo da diversidade; 3- Valorizacdo dos profissionais da educagéo e 4- Quarto bloco —
Ensino Superior. Tratando do que interessa a essa pesquisa, 0 terceiro Bloco Tematico:

Valorizagao dos profissionais da educagéo, traz como metas:

Meta 15: garantir, em regime de colaboragéo entre a Unido, os Estados, o
Distrito Federal e os Municipios, no prazo de 1 (um) ano de vigéncia deste
PNE, politica nacional de formacéao dos profissionais da educacéo de que
tratam os incisos I, Il e Il do caput do art. 61 da Lei n® 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, assegurado que todos os professores e as professoras da
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educacdo basica possuam formacao especifica de nivel superior, obtida
em curso de licenciatura na area de conhecimento em que atuam.

Meta 16: formar, em nivel de pés-graduacéo, 50% (cinquenta por cento)
dos professores da educagdo basica, até o Gltimo ano de vigéncia deste PNE,
e garantir a todos(as) os(as) profissionais da educacao basica formacéo
continuada em sua area de atuacdo, considerando as necessidades,
demandas e contextualiza¢des dos sistemas de ensino.

Meta 17: valorizar os(as) profissionais do magistério das redes publicas de
educacdo béasica, de forma a equiparar seu rendimento médio ao dos(as)
demais profissionais com escolaridade equivalente, até o final do sexto ano de
vigéncia deste PNE.

Meta 18: assegurar, no prazo de 2 (dois) anos, a existéncia de planos de
carreira para os(as) profissionais da educagdo béasica e superior publica de
todos os sistemas de ensino e, para o plano de carreira dos(as) profissionais da
educacdo basica publica, tomar como referéncia o piso salarial nacional
profissional, definido em lei federal, nos termos do inciso VIII do art. 206 da
Constituicio Federal (BRASIL, 2014, grifo nosso)

Embora o plano apresente quatro metas para esse tema, destacamos com o grifo, apenas
informacdes das Metas 15 e 16, que tratam diretamente da formacao do professor. No caso da
Meta 15, temos previsto a formacdo inicial em nivel superior. No Brasil ainda temos um
significativo percentual de professores sem nivel superior, segundo dados do Censo 2016, “Em
relacdo a escolaridade, 77,5% dos professores que atuam na educacao basica possuem nivel
superior completo. Desses docentes com graduacdo, 90,0% tém curso de licenciatura. Dos
docentes que atuam na educacdo basica, 143.125 (6,5%) estdo com o nivel superior em
andamento.” (INEP, 2017).

Na Meta 16, podemos ver pelo grifo que a concepcao de formacdo continuada defendida
no texto é de capacitacdo ou atualizacdo, afirmamos isso até porque a meta cita a garantia da
poés-graduacdo e logo depois destaca que a formacdo continuada é na area de atuacdo do
professor. Praticamente, a mesma ideia da LDBEN n° 9394/96. Pensando que estes s&o
documentos base, orientadores para os estados e municipios, isso justifica a falta de a¢des para
formacdo continuada em servico, em algumas localidades. Canen, Batista e Silva (2013, p.46)

fazem uma critica bem interessante quanto a essa questdo no PNE, quando dizem:

No que se refere a formacao continuada dos professores, os doze artigos do atual
plano néo apresentam nenhuma proposta ou apontamento quanto a proposigoes
e definicbes de acOes a serem desenvolvidas nesse sentido. Nesse sentido,
acreditamos que o documento oculta uma discussdo impar e imprescindivel
guando se pensa em avango na educagéo.

Além das metas, 0s autores avaliaram também os artigos, como vimos nesse extrato. Ao
longo do texto, eles ressaltam a importancia de uma proposta de formacgdo que considere a

pratica e uma reflexdo sobre préatica e a teoria, como fundamental para o desenvolvimento
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profissional do professor. Os autores temem que os professores sejam formados cada vez mais

tecnicamente, sem experimentar a sala de aula.

A Unica referéncia a formagdo em servico aparece no item 15.5, de forma vaga e
como uma decorréncia de uma possivel politica nacional de formacdo de
professores. Portanto a formagdo continuada em servico, priorizando a relagéo
teoria prética e na reflexdo com os saberes da experiéncia, conforme havia
sido configurada em documentos anteriores, neste PNE ndo é apresentada
como estratégia de formac&o. A grande proposta de formagédo para professores,
neste documento, esta vinculada a cursos académicos com certificacdo
conforme aponta a meta 16 do documento. O que, para mim, conforme abordei
anteriormente é motivo de preocupacdo, tendo em vista a grande demanda e a
configuracdo na qual se apresenta a educacédo brasileira. Considero que temos
pela frente um grande numero de mestrados profissionais e cada vez mais
cursos a distancia (CANEN; BATISTA; SILVA, 2013, p. 52).

Quanto aos documentos estaduais, importante informar que a analise de cada um desses
documentos ndo corresponde a uma analise historica nem tem uma perspectiva de esmiuca-los,
mas esta disposto em ordem de publicacdo dos documentos, para melhor compreensdo do
processo de mudanca de perspectiva do Estado, em relacdo ao coordenador pedagdgico e a
formacéo continuada de professores em servico.

Iniciando pelo mais antigo, ainda em vigor, o Estatuto do Magistério, que encontramos
no site do Sintese — aprovado em 1994, pela Lei Complementar n°. 16. Na Apresentacdo do
documento, destacamos no texto que este é resultado de uma conquista, através de luta e
resisténcia da classe dos trabalhadores da Educacdo. Porém, ainda ndo é o estatuto sonhado
(Sintese — Estatuto, 2015, p. 04), isso nos faz compreender que ainda ha melhorias a serem
regulamentadas no Estado.

No Estatuto do Magistério, as funcdes estdo descritas como: Docéncia, Especializacdo e
Coadjuvacdo. De acordo o texto, compreendemos que a funcdo de Especializacdo é na qual se

encaixa o Coordenador Pedagdgico:

Il - Especializacdo, assim entendidas as relacionadas ao planejamento, a
administracdo, a supervisdo, a coordenacdo, a orientagdo e a inspecdo da
educacdo, que sdo exercidas por pessoal de formacdo especifica, ocupantes
dos cargos de que trata 0 Anexo I, compreendendo, também, a antiga fungéo
de Técnica em educacdo, exercida por ocupantes dos respectivos cargos da
parte suplementar, em extincdo & medida que ficarem vagos, indicados no
Anexo IV - Funcdo Especializacéo, deste Estatuto; (Redacdo dada pela Lei
Complementar n° 29, de 26 de dezembro de 1996 (SERGIPE, 1994).

Contudo, o Estatuto ndo traz especificagbes em relacdo as atribuicdes de cada funcéo,

legislando apenas sobre direitos e deveres. O que nos fez recorrer a outras leis.
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A segunda lei publicada revela uma primeira elaboracdo da regulamentagédo das fungdes,
enquanto suas atribuigfes. O decreto de n° 16.396 de 20 de marco de 1997 esclarece que a
democratizagdo da gestdo da escola publica estadual, onde segundo o Art. 2° do Capitulo I,
“consiste na participacdo das comunidades interna e externa, de forma representativa, nas
decisdes colegiadas™. Sendo a Coordenadoria de Ensino um dos cargos de exercicio da gestao,
o Art. 8° diz que os (até trés) coordenadores sdo escolhidos entre professores e especialistas,
para desempenhar as atividades de coordenagdo de ensino. O artigo ndo esclarece sobre a
formacéo e/ou perfil dos escolhidos.

No Capitulo VI, encontramos detalhadas as informacdes sobre as atribui¢des do cargo de
coordenador. Do art. 34 ao art. 37, pagina 11 (onze), diz que a Coordenadoria de Ensino é um
setor técnico educacional da Unidade de Ensino, integrado por professores e especialistas
indicados pelo Secretario de Educacdo, isso nos confirma que ndo ha no Estado, registro de
concurso publico para o cargo de Coordenador Pedagdgico. Entre os artigos citados nesse
capitulo, nenhum faz emissdo a Formacdo Continuada dos Professores em Servigco. Podemos
ler no art. 37, uma expressdo bem generalista “além de outras atribui¢des consignadas na
legislacdo pertinente”, e no item V desse mesmo artigo diz “exercer outras atribuicGes correlatas
ou inerentes as atividades de Coordenacdo de Ensino, necessarias ao correto e pleno

funcionamento do Estabelecimento ou Unidade Escolar”.

Art. 37. Além de outras atribui¢cbes consignadas na legislacdo pertinente,
compete a Coordenadoria de Ensino:

| - deliberar, juntamente com o Diretor e 0o Comité Pedagdgico, sobre o
atendimento e acomodagdo da demanda, turnos de funcionamento,
distribuicdo de séries e classes por turno, utilizacdo do espago fisico,
considerando a demanda e a qualidade do ensino;

Il - discutir e arbitrar, juntamente com o Diretor e 0 Comité Pedag6gico,
critérios e procedimentos de avaliacdo relativos ao processo educativo e a
atuacdo dos diferentes segmentos da comunidade escolar;

Il - tracar, juntamente com o Diretor e o Comité Pedagdgico, normas
disciplinares para o funcionamento da escola, submetendo-as a aprovacéo do
Comité Comunitério; IV - planejar, acompanhar e avaliar de forma distinta, os
diversos graus e modalidades de ensino do Estabelecimento ou Unidade
Escolar;

V - exercer outras atribuigBes correlatas ou inerentes as atividades de
Coordenacdo de Ensino, necessarias ao correto e pleno funcionamento do
Estabelecimento ou Unidade Escolar (SERGIPE, 1997).

Apesar de sugerir a existéncia de outras atribui¢des além das expressas, 0 documento ndo
cita a formagdo continuada de professores em servico nem aponta de forma objetiva uma

atividade do coordenador de ensino em relacdo com o professor, como visto. Todas as outras
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atribuices se referem as atividades a ser realizadas junto ao Diretor.

Ainda sem respostas claras, que sinalizassem o que estdvamos procurando, a busca
continuou na seguinte Lei Complementar de 16 de julho de 2001, também de nimero 61, o qual
especifica melhor sobre as atribuicdes, ou seja, legisla sobre o Plano de Carreira e Remuneracéo
do Magistério Publico do Estado de Sergipe.

Nessa lei, no Art. 9° podemos ler no trecho, uma expressdo falando sobre
desenvolvimento profissional dos docentes em exercicio, a qual nos remete a Perrenoud (2002).
Somente depois, o trecho acaba fechando o foco na Formacédo Inicial, quando diz em seu
paragrafo Unico que deve priorizar os servidores com mais tempo na rede, considerando as
areas carentes de profissionais e ainda sugere o uso de recursos de ensino a distancia para o

professor; isso nos faz concluir que trata-se da qualificacdo do professor em sua area de ensino.

Art. 9°- No cumprimento do que disp8em os artigos 67 e 87 da Lei Federal n°
9.394, de 20 de dezembro de 1996, devem ser implementados e priorizados
programas de desenvolvimento profissional dos docentes em exercicio,
incluida a formagéo em nivel superior em institui¢cdes credenciadas, bem como
em programas de aperfeicoamento em servico.

Paragrafo Unico - A implementagéo dos programas de que trata o “caput’ deste
artigo deve considerar, prioritariamente:

| - areas curriculares carentes de professores;

Il - a situacdo funcional dos professores, de modo a priorizar os que tiverem
mais tempo e exercicio de docéncia a ser cumprido no sistema;

Il - a utilizacdo de metodologias diversificadas, incluindo as que empregam
recursos da educacdo a distancia (SERGIPE, 2001).

No Art. 10°, a lei determina sobre o profissional em educacéo para atividades de suporte
pedagdgico, com exigéncia de formacdo em curso de Pedagogia, mas ndo especifica que este
seja o coordenador pedagogico nem deixa claro quais as atividades de suporte: “Art. 10 - A
formacdo exigida dos profissionais da educacdo, para as atividades de suporte pedagdgico
direto para a educacdo bésica, é feita em cursos de graduacdo em pedagogia ou em nivel de
pos-graduacdo, garantida, nesta formacao, a base comum nacional.” (SERGIPE, 2001).

Apenas no Apéndice | da Lei Complementar em analise, n°® 61 de 16 de julho de 2001,
encontramos trecho sobre a Formacdo Continuada de Professores em Servico. Na pagina 33,
onde contém o Apéndice | fls 05/12, quando se trata de Especificacdes do Cargo (Docente), no

item H — CondicGes de trabalho do cargo de professor de educacao bésica, diz que:

Formacdo Permanente e Continuada: sendo um direito coletivo, constara da prdpria
jornada de trabalho, privilegiando a escola como “locus” dessa formagao,
caracterizando-se,  principalmente, por encontros  coletivos, organizados
sistematicamente, a partir das necessidades sentidas pelos professores,



86

preferencialmente na escola onde atuam, com periodicidade determinada, e tera como
objetivo e finalidade a reflexdo sobre a pratica educativa e a busca da melhoria do
processo de ensino e aprendizagem (SERGIPE, 2001).

O trecho em destaque traz em comum a proposta de formacdo continuada que
defendemos nessa pesquisa, duas caracteristicas: a primeira, define a escola como o local
apropriado para a formacao do professor, e a segunda, sua organizagéo a partir das necessidades
dos professores, da reflexdo da pratica destes. Contudo, ndo sinaliza quem pode ser o
responsavel por essa formacao, quem planejard esse momento e conduzira junto a equipe de
professores. Continuando a leitura do Apéndice I, ndo encontramos especificacdes para o cargo
de coordenador pedagdgico. A lei apresenta uma funcdo semelhante, nomeada: Especialista em
Educacao, cujo o cargo é Pedagogo.

Buscando investigar se o cargo na época em que a lei foi instituida, fazia referéncia a
coordenacdo pedagogica, analisamos nas especificagdes, no item F — Sumario (Descri¢do
Sintética), na pagina 34, fls 06/12, onde encontramos apenas uma especificacdo de atribuicdo:
“Executar atividades de administracdo, planejamento, supervisdo, inspecdo e orientacao
escolar.” Contudo, ndo aparece nas tarefas, que o documento descreve como “analiticas”,
nenhum detalhamento dessa méxima nem faca referéncia ou demonstre que esse cargo de
Pedagogo € o responsavel pela formacdo continuada dos professores ou se este substitui a
funcdo de coordenador pedagdgico.

Poderiamos concluir aqui que o Cargo de Coordenador Pedagdgico, até os anos atuais,
ndo consta especificado em leis no Estado de Sergipe e tdo pouco com a atribuicdo clara de
formador de professores ou responsavel pela promocdo da formacdo continuada, do
desenvolvimento profissional do professor. E também, embora mencionada nesta Gltima lei
complementar, a formacgdo continuada ¢ tratada de forma genérica, sem especificacdo de como
ocorrer, quando e quem deve planejar, ser o responsavel por.

Apbs essa Lei Complementar, sé encontramos o Regimento Escolar Referencial,
elaborado em 21 de fevereiro de 2017 (mas aprovado e publicado apenas em maio do ano
referente), e o Edital do Processo Seletivo de numero 06/2017.

O Regimento Escolar Referencial elaborado para dar suporte as unidades escolares, € o
primeiro documento do Estado onde aparece o termo Coordenagdo Pedagogica, além do
Coordenador de Ensino, termo habitualmente usado no Estado para especificar 0s servigos
pedagdgicos. Certamente, os regimentos das unidades escolares fazem mencéo ao Coordenador
Pedagogico, mas segundo sua autonomia, pois este é o primeiro documento orientador do

Estado de Sergipe, de acordo seu texto de apresentacéo:
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O Departamento de Inspecdo Escolar-DIES/SEED, no exercicio de suas
atribuicdes, estabelecidas no artigo 17, da Lei Estadual n® 3.373, de 31 de
agosto de 1993, apresenta proposta de Regimento Escolar Referencial,
objetivando subsidiar as instituicGes de ensino da Rede Publica Estadual que
desejarem adotar de forma parcial ou integral o seu conteldo, respeitando
assim a autonomia pedagdgica inerente a Escola. Esse documento referencial
representa a consolidacdo de ampla pesquisa e discussdo, construido com a
participacdo dos Departamentos, Assessorias e Diretorias de Educacdo da
Secretaria de Estado da Educacao-SEED. A ideia de construcdo do Regimento
Escolar Referencial originou-se da necessidade de um documento
referencial que pudesse dar um norte as escolas, no transcorrer da
elaboracdo dos seus Regimentos. Inicialmente o processo de construgéo,
contou com a elaboragdo do DIES e posterior contribuicdo dos demais
departamentos e setores da SEED (SERGIPE, 2017, grifo nosso).

Como podemaos perceber, antes desse documento, as escolas elaboravam seu regimento,
baseadas em leis estaduais e federais, mas sem respaldo num regimento “padrao”. E talvez por
isso, em alguns regimentos escolares, o Coordenador Pedagdgico apareca como responsavel
pela formagéo continuada do professor em servico. Mesmo n&o encontrando referendado
anteriormente em documentos estaduais. Inclusive, fazendo a leitura desse referencial,
percebemos que todos os termos utilizados em leis anteriores foram mantidos, de forma mais
detalhada, provavelmente para garantir a diversidade dos documentos por escola, contemplada
no texto orientador.

O Coordenador de Ensino aparece no Regimento Referencial como integrante do Nucleo
Gestor (pagina 13), responsavel pelo Servi¢o de Coordenacdo Pedagdgica (pagina 16), o qual
nos leva a entender que Coordenador Pedag6gico em Sergipe € 0 mesmo que Coordenador de
Ensino. Porém, o documento ndo traz nas especificaces quanto funcéo e atribuices do cargo,
a responsabilidade em promover a formacdo continuada dos professores em servico, citando
apenas, que o coordenador deve: “Incentivar a participagdo dos docentes em ac¢des de formacéo
continuada e em programas educacionais.” (Capitulo 111, Secéo I, Inciso X, pagina 17).

O verbo “incentivar” traz duvida, visto que este tanto pode significar “estimular,
despertar o interesse” como também ¢ referente ao ato de “promover, empenhar-se para gque
algo aconte¢a”. Ou seja, 0 documento ndo deixa claro se o coordenador de ensino deve
simplesmente incitar os professores a buscar formagdo continuada ou esté afirmando que ele
deve fazé-la acontecer. Pensando pelo significado que mais habitualmente é utilizado o verbo, é
provavel que o documento néo atribua ao coordenador essa fungéo.

Essa afirmag@o pode ser comprovada na Subsecdo | — Dos Direitos, da Sec¢do | — dos
Docentes, do Titulo 111 — Capitulo I, pagina 25, Art. 45 — Inciso 1X, no qual o texto diz que o
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professor tem “assegurado, pelo mantenedor, o processo de formacao continuada” (grifo nosso),
sem maiores esclarecimentos sobre quem é esse mantenedor e como deve ocorrer essa formacdo
continuada.

Em relacdo as leis estaduais, ficou comprovado que em nenhuma delas, o Estado de
Sergipe sugere a promoc¢do da formagdo continuada de professores em servico como
responsabilidade do coordenador pedagdgico. Essa constatagdo nos deixou intrigadas quanto ao
fato de o Edital de n® 06/2017, de 14 de fevereiro de 2017, dito subsidiado em tais leis, elaborado
para 0s centros experimentais de ensino médio para o programa de educacdo em tempo integral,
publicado para orientar o processo seletivo de profissionais da educagédo para trabalhar com a
proposta do ensino médio integral em algumas escolas, traz em seu texto o termo
“Coordenador Pedagdgico” e descreve suas atribuigdes, fazendo mencdo indiretamente,
inclusive a formacdo continuada de professores em servico.

No item Il — pagina 3 (trés) do documento, que trata “Das fungdes, dos cargos e das
atribui¢oes”, encontramos as atribui¢cdes do Gestor Escolar, Secretario Escolar, Coordenador
Pedagogico e Coordenador Administrativo/ Financeiro. O documento detalha as atribuices do
Coordenador Pedagdgico, na pagina 05, subitem 2.8, de forma mais especifica. Destaco as
seguintes atividades:

Orientar as atividades dos professores em horas de trabalho pedag6gico
coletivo e individual, assegurando a execugdo das suas respectivas agendas de
estudo;

Orientar os professores na elaboragéo dos guias de aprendizagem;
Participar da producéo didatico-pedagdgica em conjunto com os professores;

Avaliar e sistematizar a producdo didatico-pedagdgica;

As atribuicbes acima destacadas, descrevem claramente o que o Coordenador Pedagdgico
ird realizar junto com o professor, mas ainda ndo usam de forma objetiva o termo “formagao
continuada”. O item (b) fala sobre orientar as atividades no HTP Coletivo e Individual,
provavelmente o documento esteja se referindo a um possivel momento de formacé&o.
Interpretamos dessa forma, baseadas na PORTARIA CENP N° 1/96 L.C. N° 836/97, de Séo
Paulo, que rege o HTPC (Hora de Trabalho Pedagogico Coletivo), 0 momento foi criado para

0S seguintes objetivos:
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construir e implementar o Projeto Pedag6gico da escola;

articular as a¢bes educacionais desenvolvidas pelos diferentes segmentos da
escola, visando a melhoria do processo ensino aprendizagem;

identificar as alternativas pedagdgicas que concorrem para a reducdo dos
indicesde evasao e repeténcia;

possibilitar a reflexdo sobre a pratica docente;

favorecer o intercambio de experiéncias;

promover o aperfeicoamento individual e coletivo dos educadores;
acompanhar e avaliar, de forma sistematica, 0 processo ensino aprendizagem;

Segundo Begnami (2013, p. 50), o HTPC se configura como espaco de formacéo, porque,

As atividades a serem desenvolvidas dentro do HTPC, como previstas nos
decretos e normatizagdes que a regulamentam, representam um avango no
sentido de ampliacdo formativa, visto que sua base esta na vivéncia de cada
professor e dele com o coletivo. Torna-se um momento Unico, quando
desprovido de pré-conceitos e julgamentos, considerando-se a atividade como
oportunidade de perspectivas de trabalho, de compartilhar a heteroformagéo
docente, tendo um objetivo comum a melhoria da qualidade do ensino em
cada contexto educativo particular, a resolu¢do conjunta dos problemas e
desafios enfrentados pela escola.

Com essa anéalise, podemos ao menos constatar a diferenca de como as atribuigdes séo
apresentadas nos documentos. Porém néo temos indicios sobre a forma que o HTP ocorre na
préatica, porque nenhuma das escolas que fizeram parte da pesquisa tem o ensino integral
(foram implementadas em 2017, e como o critério foi com base no numero de alunos
matriculados em 2016, apenas um colégio, dos selecionados, foi transformado em centro de
ensino integral, contudo, até a data e que foram realizadas as entrevistas, este ainda ndo havia
iniciado o ano letivo, 0 que nos obrigou a substituir a unidade por outra seguinte na lista.).

E importante destacar que neste Gltimo documento, o edital de sele¢do, ha um avanco na
abordagem, inclusive em relacdo a formacdo do proprio coordenador, como demonstra o item
(k): “Participar das orientagdes técnico-pedagogicas relativas & sua atuacdo na unidade de
ensino e de cursos de formacdo continuada;” Esse item cita a formacdo continuada para o

coordenador pedagdgico, 0 que certamente € necessario para este organizar e realizar o HTP.
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Quadro 1 — Levantamento de Documentos Analisados
LEGISLACAO NACIONAL

N° DE DOCUMENTO DESCRICAO
ORDEM
01 LDBEN 9394/96 Estabelece as diretrizes e bases da educacdo nacional.
02 PNE Determina diretrizes, metas e estratégias para a politica

educacional dos préximos dez anos
LEGISLACAO ESTADUAL

N° DE DOCUMENTO DESCRICAO
ORDEM
01 Lei Complementar n° 16, de Disp0e sobre o Estatuto do Magistério Publico do
28 de dezembro de 1994 Estado de Sergipe e da outras providéncias.
02 Decreto 16.396 de 1997 Dispde normas regulamentares sobre a democratizacdo

da gestédo do ensino publico estadual, de acordo com 0s
artigos 171 e 172 da Lei Complementar n° 16/94, e da

providéncias correlatas.

03 Lei complementar n° 61 de Dispde sobre o plano de carreira e remuneracdo do
16 de julho de 2001 magistério publico do estado de Sergipe.
05 Edital n°06 /2017 de 14 de Abertura de processo seletivo simplificado de
fevereiro de 2017 professores de educacdo basica da rede publica estadual

do estado de Sergipe para atuar na equipe gestora dos
centros experimentais de ensino médio — CEEM de

acordo com o programa estadual de educacdo em tempo

integral.
06 Regimento escolar Subsidia as instituicGes de ensino da rede publica
referencial estadual que desejarem adotar de forma parcial ou

integral o seu conteddo, respeitando assim a autonomia

pedagdgica inerente a escola. Esse documento

referencial representa a consolidagao.

Fonte: Dados da Pesquisa, maio de 2017

Apurando os dados quanto a ocorréncia dos conceitos, podemos perceber na tabela
abaixo, que os documentos, em sua maioria, descrevem um perfil de coordenador voltado para
atividades administrativas, restringindo o conceito de formacdo simplesmente a promogéo de

cursos de capacitagédo ao professor.
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Tabela 5 — Ocorréncia dos conceitos no total dos documentos analisados

TEMATICA QUANTIDADE DE CONCEPCAO TOTAL
DOCUMENTOS

Perfil de Coordenador Pedagdgico Administrativo 07
07 Pedagbai y
Atribuictes do Coordenador Supervisionar 06
Pedagdgico 06 Orientar 02
Concepcédo de Formacao de Capacitacéo 05
Professores 07 Continua 02

Fonte: Dados da Pesquisa, maio de 2017

5.3.2 Entrevista semiestruturada

Na manha do dia 04 de maio de 2017, ap6s concluir as disciplinas obrigatdrias e escrever a
fundamentacdo tedrica dessa pesquisa, decidi que estava preparada para ir a campo. Pensei: preciso
comecar! Equipei a mochila, coloquei uma roupa de estudante e fui a primeira escola. Nao vou
revelar aqui o nome das unidades porque todos os diretores tém cargo de confianca. Aindanéo
temos gestdo democrética nas escolas do Estado. Entdo por ética e zelo quanto a identidade de
cada participante, ocultamos essa informacéo.

Entrei na escola e logo percebi que tinha muitos adolescentes fora da sala de aula,
pareciam estar com aula vaga. Parei na secretaria, apresentei-me e pedi para falar com a
Coordenadora Pedagogica. Aguardei até que ela me atendesse. A escola havia retornada as aulas
naquela semana, ainda estavam realizando matricula de alunos. Quando fui chamada, sentei
numa mesa com a coordenadora, apresentei-me e disse que eu era professora da rede também, e
estava realizando um trabalho de pesquisa pela UFS. ApGs explicar o objetivo do trabalho,
expressei que gostaria de contar com a ajuda dela, pois estava entrevistando os coordenadores das
escolas do estado, na verdade, de dez escolas, quatro da capital e da duas de cada cidade da
Grande Aracaju. Cada escola foi escolhida devido ao quantitativo de alunos. Ao perguntar se
ela poderia nos conceder uma entrevista sobre esse tema, a resposta foi surpreendente.

A coordenadora olhou para mim e disse: “Posso sim! Vamos para outra sala? Aqui esta
muito barulho...” Eu ndo tive como nem de dizer que estava ali somente para agendar. Até
arrisquei: “Se a senhora quiser, posso voltar outro dia!”, mas ela insistiu: “Nao, vamos fazer!
Tenho tempo agora!” Foi s6 mesmo tirar o material da mochila, comecei apresentando o termo

de compromisso, ela assinou, e iniciamos a gravagao.
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Ela disse: “Vocé veio entrevistar a pessoa certa, tenho quase trinta anos nessa profissao!”
E me respondeu todas as perguntas. Agradecendo muito a Deus pelo momento. Minha primeira
entrevista! Meu primeiro dado! Meu material! N&o queria ir para casa, queria mais! E fui para
outra escola, porque se naquele momento eu recebesse alguma recusa, ndo faria muita
diferenca, ndo iria me desanimar, eu estava completamente entusiasmada!

N&o soubemos avaliar se este € um dado bom, se deveria aparecer nessa dissertacdo ou
ndo, mas vamos incluir: das dez escolas selecionadas, em oito, a entrevista foi cedida na
primeira visita. Na ligava, agendava dia e horario em que a coordenacdo poderia atender,
informando apenas que era uma professora da rede, estava fazendo uma pesquisa e gostaria de
conversar pessoalmente. Quando chegava na escola no tempo informado, e embora sabendo que
estava ali para um contato inicial e posteriormente retornaria para fazer a entrevista, uma, em
apenas uma tive que agendar a segunda visita.

Outra escola precisou ser substituida porque quando agendamos, a unidade estava em seu
primeiro dia de aula. Os calendarios das escolas do Estado estdo “desencontrados” devido a
greve que ocorreu em 2016. Entdo a equipe ndo estava disponivel, e os coordenadores
pedag6gicos ndo tinham uma data dentro do prazo que pensamos para concluir as entrevistas,
visto que iriam iniciar uma proposta nova, implementando o Ensino Médio Integral. Somente
essa escola precisou ser substituida, seguindo o critério de quantitativo de alunos. Mas, na
maioria das unidades, na primeira visita, no primeiro contato, os coordenadores aceitaram dar a
entrevista. Pareciam que estavam esperando. A sensacdo era que havia uma necessidadede falar
sobre o assunto. Um deles chegou a perguntar: “posso contar a historia toda?”, e relatou o que
ocorreu desde quando recebeu o convite para assumir a coordenacao.

Apds a conversa inicial, que sempre perpassava por uma empatia de quem, por saber que
falava com uma professora também da rede e ndo puramente uma pesquisadora, se identificava
e demonstrava interesse no assunto, os coordenadores chamavam num local a parte, para
responder a pesquisa. Alguns pela comodidade, pelo siléncio para preservar a gravacao, outros
pela liberdade de falar o que pensava (e precisava ser dito). Entdo comegamos pelas perguntas
fechadas, para levantamento do perfil, essa estratégia ajudou todos a ficarem mais a vontade,

eram perguntas rapidas, exatas, que obviamente, ndo impedia um comentario.
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6 O PERFIL DO COORDENADOR PEDAGOGICO DAS ESCOLAS
PUBLICAS DO ESTADO DE SERGIPE E SUA CONCEPCAO DE
FORMACAO CONTINUADA EM SERVICO

O perfil do coordenador pedagdgico descrito nessa pesquisa, refere-se a uma amostragem
do quadro total nas escolas publicas do Estado de Sergipe, compreendidas entre a regido
metropolitana e a grande Aracaju. E sabido que alguns profissionais nio se perceberdo nesse
perfil, contudo, todos encontrardo um aspecto em comum com o profissional que é. Por se
tratar de um publico tdo diverso, desde professores que iniciaram na fungdo de coordenacdo a
menos de um ano, a professores que j& vao se aposentar nesta funcdo, os dados aqui
representados em graficos e quadros contemplam um grande quantitativo de profissionais,
representativamente.

Para a descricdo deste perfil comum, utilizamos os dados dos graficos que estdo em
apéndice, para melhor apreciacdo do leitor. Fazendo um tratamento de maneira geral do
retratado nos graficos 1, 2, 3, 4, 5, 6 e 7, 0 grupo se configura em maior parte de coordenadores
do género feminino, com mais de 35 (trinta e cinco) anos de idade, formados em nivel superior,
em cursos diversos de licenciatura, com especializacdo em Gestdo Escolar. Estdo em média, a
maioria estd ha menos de 5 (cinco) anos atuando como coordenadores na escola, trabalhando
entre 20 (vinte) e 40 (quarenta) horas, sem condi¢des de dividir esse tempo em outro vinculo.
Os dez atuam apenas em uma unidade escolar, todos eles reclamam da demanda, falam sobre
como estdo sempre sobrecarregados, desabafam porque ndo conseguem cumprir o regimento,

no que diz respeito as responsabilidades de um coordenador:

Vocé chega de manhd querendo fazer um relatério para mandar para DEA,
reunir com os professores para fazer uma coisa... de repente acontece uma
coisa, e algumas coisas com varios alunos, com varios profissionais que
faltam... vocé tem que mudar tudo! Vocé ndo consegue fazer tudo! (CP 09,
sobre a rotina e suas atribuigdes).

Os gréaficos 2 e 3 nos revelam que metade dos coordenadores pedagdgicos entrevistados,
ja estdo numa faixa etaria na qual provavelmente tenham um bom tempo que concluiram a
formacdo inicial, porém ndo deram continuidade no processo do seu desenvolvimento
profissional, porque estdo com mais de 35 anos e possuem somente o nivel superior completo.
Todas as dez falas nas entrevistas revelaram a falta de estimulo para a formacdo continuada e

alguns, sinalizaram que ndo dispdem nem de tempo, com uma carga horaria de 40h (quarenta
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horas) toda voltada para atividades no Estabelecimento de Ensino.

A falta de condicdo para investir na qualificacdo profissional é expressada por esses
profissionais em pesquisas semelhantes, como citado na obra de Altet, Paquay, Perrenoud e
Cols (2003, p.94) quando esta trata das “Motivagdes” dos formadores, em resposta a pergunta
“Os formadores sdo desencorajados?”, os autores refletem que com o assumir das atividades, os
formadores ndo conseguem conciliar a rotina com os estudos e o “fazer pesquisa”. Esse dado
respalda a necessidade da formacdo continuada para os coordenadores pedagdgicos. Até
porque, boa parte da maioria deles, quando iniciam na funcdo, chegam a ficar até 10 (dez) anos
em exercicio.

Uma reflexdo importante a se fazer ¢, como os professores-coordenadores ndo dispdem
de tempo para investir na formacéo continuada por dedicarem-se as tarefas da funcéo, o que os
fazem permanecer tanto tempo no cargo? Numa fala muito expressiva de uma professora
convidada para ser coordenadora, ficou claro que foi a questdo financeira. Na falta do segundo
vinculo e diante a proposta de uma gratificacdo para atuar 40h no estabelecimento, muitos
professores aceitam o desafio de serem coordenadores, mesmo ndo obtendo a formacgéo inicial
indicada. Alguns sdo licenciados em Historia, Letras, Educacéo Fisica, etc. e admitem que tém
dificuldade com o acompanhamento pedagogico das unidades.

Consideramos que uma das dificuldades no exercer da funcéo seja justamente a formacéo
inicial. E essa problemadtica ja foi apontada em outras pesquisas e obras numa perspectiva de se
desenvolver uma identidade profissional do coordenador pedagdgico, comecando pela
exigéncia de sua formacao inicial. Franco (2016) defende em seus estudos, a necessidade da
Pedagogia como ciéncia da Educacdo, corroborando com o citado anteriormente, quando
defende que,

Neste sentido, sinaliza necessidade de se rever a formacdo inicial oferecida
nos cursos de Pedagogia e, também, a formagdo continuada dos
coordenadores pedag6gicos. Isso porque, entre as acBes do coordenador
pedagogico, estd a de instaurar e, principalmente, de incentivar os docentes a
produzir constantemente um processo reflexivo sobre todas as agdes da
escola, com vistas a producdo de transformacdes nas praticas cotidianas
(FRANCO, 2016, p.9).

Todos os professores que assumiram a funcdo de coordenador, de acordo o gréfico 9,
ingressaram na fungdo por indicagdo do diretor. Dormiram professor e acordaram coordenador
pedagdgico, isso provavelmente impulsionou uma parte consideravel do grupo a buscar

formagé&o por iniciativa propria, afinal, compreendem que apesar da experiéncia como professor
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ser uma vantagem para a funcdo, reconhecem a formacdo continuada como necessaria para
superar o desafio. A questdo é, sem direcionamento e nem uma consciéncia de carreira, 0s
coordenadores buscaram cursos de especializa¢do fora da area de coordenacdo pedagdgica.

O curso de gestdo escolar apontado na pesquisa foi ofertado pelo estado, gratuitamente,
para a equipe gestora da unidade: diretores, coordenadores e secretarios, com conteudo voltado
para a parte legislativa e administrativa. A necessidade de qualificagdo pedagdgica para o cargo
é uma realidade. Contudo, como podemaos ver no grafico 8, todos eles tém dedicacdo exclusiva
na unidade de ensino que trabalham.

Nenhum coordenador pedagdgico tem dois vinculos em institui¢cdes diferentes, até porque
isso € uma exigéncia da fungdo. Entdo, como podemos pensar em coordenadores-formadores se
estes ndo possuem condigdes para tanto? Como podemos implementar acfes de formacéo
continuada em servico para os professores, se 0s responsaveis diretos pela organizacdo dessa
formacgdo ndo possuem qualificacdo nem experiéncia para essa pratica? Como requerer do
coordenador pedagdgico, antes professor em sala de aula, proponha momentos de reflexdo
sobre a pratica com sua equipe docente, em prol da profissionalizacdo do professor, se o
mesmo nao vivenciou isto anteriormente?

Todas essas questbes sinalizam uma problematica na construcdo de uma identidade do
coordenador pedagdgico. Ele ndo é um estranho, ao contrério, se encaixa perfeitamente no
perfil de coordenador-formador, expresso por Altet, Paquay, Perrenoud & Cols (2003, p.10) “A
esmagadora maioria dos que formam os professores ainda provém do mundo dos professores.
Ensinaram, ou ainda ensinam, em escola, colégio ou em liceu, dividindo-se entre seu

b

estabelecimento de ensino e suas fungdes de formadores.” Nessas condigdes, os professores-
coordenadores trazem consigo a experiéncia e o conhecimento sobre a realidade da sala de
aula, o que favorece na conducéo da formacdo continuada. Porém ndo é o bastante, muitos néo
possuem o perfil para atuar como coordenadores-formadores, o que levanta a necessidade de se

definir uma identidade, constituir uma carreira e investir numa cadeia de formacao.

Na escola a gente sente que a gente precisa... € a gente sentou aqui na escolal ...
para discutir justamente isso, para a gente focar um olhar maior para questéo
pedagogica... s6 que as demandas na escola estadual, elas sdo muito
imprevisiveis. [...] eu confesso para vocé ndo me incomoda fazer o que ndo
esta (no regimento) mas me angustia deixar de fazer o que deveria ser feito
(CP 10, sobre tempo para fazer formagéo com os professores).

O gréfico 14, na pagina 152 do apéndice, mostra uma no¢do da rotina do coordenador

pedagdgico, sendo essa, em boa parte, acarretada de atividades voltadas para o administrativo.
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A maioria reclamou de ser obrigado a assumir responsabilidades que deveriam ser de outros
profissionais: “a gente perde muito tempo cuidando de algo que néo deveria ser nosso. (CP 06,
sobre demanda extra). Ndo que ndo queiram contribuir com o andamento dos processos na
escola, ao contrério, justamente para ndo comprometer o funcionamento da unidade, o0s
coordenadores acabam tomando a iniciativa e realizando atividades como: digitar documentos,

tirar cOpias, abrir portdo, distribuir merenda, limpar as salas, pagar contas no banco, etc.

Essa demanda desvia o foco das atividades de cunho pedagogico. Isso foi bastante
debatido no encontro formativo também. Os coordenadores acabam realizando o que é mais
urgente, o que oito deles descrevem como “apagando incéndios”, como podemos comprovar

com as duas falas seguintes:

Falta servidor de limpeza, falta merendeiro, falta néo sei o que... entdo voceé vai
tapar um buraco de um monte de situacdo na escola, que vocé para e pensa: 0
que que eu too fazendo de funcdo pedagdgica? (CP 05, sobre ndo conseguir
realizar as atribui¢es pedagdgicas).

A gente tem que fazer de tudo sendo a escola ndo anda, eu faco tudo isso aqui!
Eu faco de tudo um pouquinho... eu s6 ndo faco vim para salas... 0 resto a
gente faz (CP 02, idem).

O sentimento de estar sobrecarregado com as atividades administrativas e por isso nao
fazer como gostariam, torna-se mais pesado diante a falta de motivagéo e valorizagdo. Alguns
até percebem um reconhecimento desses esforcos por parte da comunidade escolar, mas
gostariam mesmo era que o0 governo valorizasse a classe, principalmente financeiramente, como
destaca o CP 06:

Valorizada, sim... motivada, néo... € essa dificuldade mesmo, onde a gente ndo
faz o que a gente gostaria... faz o que da para fazer muitas vezes (CP04).

Muitas vezes valorizada, assim em questdo financeira ndo. Mas em questdo de
motivacao, sim (CP06).

Por serem indicados ao cargo, os coordenadores sabem que ndo tém muita autonomia, e
por isso a dificuldade em definir uma identidade profissional. Eles relatam que os diretores
recebem gratificacdo por nimero de alunos matriculados na escola, mas eles ndo. Consideram
ISSO uma injusti¢a, porque aqueles que trabalham em escolas com 1000 (mil) alunos, recebem a
mesma remuneracdo dos que atuam em escolas com apenas 300 (trezentos) alunos, como
desabafa a CP 02 “... eu ndo me sinto valorizada, o que eu acho injusto é eu trabalhar para ganhar

0 mesmo valor de uma escola pequena. [...] aqui o trabalho € triplicado! [...]. Olha eu too aqui
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desde de manha!”
Essa condi¢ao de “indicado” impede o coordenador, muitas vezes, de se impor diante as
situacGes no contexto escolar. Apenas um dos participantes demonstrou como delimita seu

espaco para garantir em sua agendo o cumprimento das a¢fes pedagdgicas:

S6 ndo administrativo, eu me excluo. [...] entdo eu sempre deixo claro para o
pessoal... ndo é comigo! Eu cuido da parte pedagdgica. Sou coordenadora de
projetos, cuido da parte dos pais, da familia, trazendo os pais sempre para
escola, de alguma forma atraindo, porque é muito importante que eles estejam
sempre aqui. Projetos com reunides... e buscando também formag&o para os
meus professores. Entdo eu busco dentro da minha area fazer de tudo um
pouco, para englobar tudo dentro da minha area (CP 07, sobre como organiza
sua agenda).

Nos gréaficos 17 e 18, podemos perceber como essa falta de identidade e reconhecimento,
reflete na relacdo entre coordenador e professor, ndo causando conflitos, mas impedindo o
coordenador de assumir sua funcéo de formador, nem sequer se dar conta que a tem. Tomados
pela rotina, ndo percebem a formacdo continuada como colaborativa ao desenvolvimento
profissional do professor, e quando perguntados sobre o que fazem que mais contribui com o
trabalho do professor, eles até sinalizam acbes pedagdgicas, mas ndao apontam a formacéo
continuada: “...eu trabalho mais com aluno e professor... um pouquinho de acompanhamento,
planejamento... formacédo continuada, ndo. Os pais também a gente faz acompanhamento.” (CP
03).

Segundo os dados, a relacdo entre professores e coordenadores ndo é um empecilho para a
realizacdo da formacdo continuada, seis deles disseram ter uma relacdo tranquila e saudavel
com sua equipe, e alguns reconhecem a formacao continuada como atribuicdo do coordenador,
contudo, ndo enxergam de qual forma podem realizar essa formagdo. Dado constatado na
disparidade dos sentimentos, que podem ser percebidos pelos comentarios abaixo. Enquanto
uma coordenadora se diz “encantada” em saber que € uma formadora de professores, a outra se

demonstra desesperada, por ndo conseguir desenvolver essa funcéo:

O que eu guardei mesmo assim, a sete chaves, foi essa questdo de promover
curso de capacitagdo para o professor, que até entdo eu tinha visdo de que era
o professor que tinha que correr atras sozinho, mas ndo! E escola, na pessoa do
Coordenador tem essa obrigacdo de oferecer, ndo s6 curso, mas todo o
subsidio, todo suporte para que o professor trabalhe bem. [...] ...entdo assim o
coordenador, representando toda a escola, tem essa funcdo de promover de
ajudar o professor a desempenhar um bom trabalho... que antes eu pensava
que ndo era. Foi no Regimento que eu descobri essa funcdo (CP 07, ao



98

responder sobre as atribui¢cGes do CP que tem no regimento escolar).

Enquanto o professor esta fazendo formagdo, o aluno estd aonde? [...] ndo tem
oportunidade de fazer formagdo continuada, porque vai fazer em que horario?
O professor para se sustentar tem que trabalhar os dois turnos, entdo ele nédo
tem tempo para fazer essa formagdo continuada, ai ou suspende as aulas ou 0
professor ndo faz formagéo (CP 02, sobre as dificuldades de realizar formagéo
continuada de professores em servigo).

As demais respostas da entrevista foram organizadas em quadros, por serem de perguntas
abertas e, portanto, exigirem uma interpretacdo mais agucada da comunicacdo. Como para a
técnica de andlise de contetdo, é importante retomar e descrever o contexto no qual se deu a
comunicagdo, justificando a coleta, explicamos que os graficos representam informacdes
precisas, mas quando comecamos a analisar a fala, o decorrido das perguntas abertas,
percebemos que estas precisavam ser organizadas em mais categorias, pois traziam para a
pesquisa, dados que ndo poderiam jamais ser ocultados ou resumidos em imagem, entdo
ampliamos. Essa diversidade de organizacao e tratamento ¢ uma das vantagens de se trabalhar
com a analise de contetdo.

Por se tratar de uma pesquisa qualitativa, com o propoésito de analisar e descrever uma
relacdo, as categorias foram surgindo ao longo do processo, mas dentro do proposto, no sentido
de procurar descrever o cenario, mostrar 0 que e Como ocorre, para assim respaldar a analise, a
compreensdo dos fatos. Segundo Moraes (1999), a andlise de conteudo no nivel manifesto
(gréficos), discute apenas o dito, sem inferéncias, e em nivel latente (fala), ela abre para o
pesquisador captar os sentidos, a informacdo implicita, chegando nas entrelinhas do que o
sujeito desejou expressar, e muitas vezes, até mesmo além, alcancando a percep¢do do que nem o
sujeito tinha consciéncia plena. Isso € possivel a partir dos dados dos quadros e da observacéao
participante.

Organizamos 0s quadros em categorias e segundo a frequéncia que cada tematica foi
evidenciada nas entrevistas, sendo dispostos nas seguintes tematicas: Motivacao para assumir a
funcdo, Formacdo para exercer a funcdo, Concepcdo de formagédo continuada, Socializacao
profissional e Desafios da funcdo. A organizacdo dessas categorias foi orientada de acordo a
teoria de Bardin (2011, p.37),

A técnica consiste em classificar os diferentes elementos nas diversas gavetas
segundo critérios susceptiveis de fazer surgir um sentido capaz de introduzir
numa certa ordem na confusdo inicial. E evidente que tudo depende, no
momento da escolha dos critérios de classificacdo, da- quilo que se procura ou
que se espera encontrar.
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Quadro 2 — Motivacdo para assumir a funcao de Coordenador Pedagdgico

TEMATICA | CONCEITO ENUNCIADO FREQUENCIA
CHAVE

“(...) o financeiro. Entdo ndo foi amor a
coordenacdo... ndo sei o que falou mais alto...
Financeiro depois que recebe o salario vocé vé gue néo foi 30%
nem 50%, é uma miséria que ndo vale a pena ser

coordenador de escola. ”

“... foi uma coisa que eu sempre gostei muito!
Afinidade De lidar com publico! Gosto demais de lecionar. 20%
Estou aqui na escola 8 anos uma coisa que eu
gosto demais, ¢ a minha fun¢o!”
“Entdo... eu sempre fui assim, interagi muito
com as atividades da escola e a diretora
Perfil enxergava nesse perfil, um perfil de um 40%
professor mais comprometido e que se
encontrava melhor na fungdo do Coordenador
por ser uma professora com mais iniciativa. ”’
“Teve um probleminha com a diregao, ela disse
que ia quebrar meus horérios... entdo eu pensei...
Acaso eu vou sair da escola, eu vou pedir para sair. Ai 40%
fui na diretoria, pedi para sair. Ai me ofereceram
a coordenagdo.”

“...conhecer um pouco mais do lado de ser
Curiosidade coordenador dentro de uma escola, trabalhar 20%
com equipe, né? E isso, conhecer a fungio...”
Fonte: Dados da Pesquisa, junho de 2017

Motivacdo para assumir a funcao

Ao analisarmos o Quadro 2, podemos perceber a motivacdo que impulsionou 0s
professores a se tornarem coordenadores, o que se divide na maioria em duas: Perfil e Acaso.
Partindo dessa amostra, percebemos que alguns diretores tém o cuidado na escolha daquele
quem vai indicar para o cargo, e busca um profissional que tenha afinidade com o coletivo, no
entanto, muitos assumem essa funcdo por Ihe ser apresentada como Unica saida para algum
problema em relacdo a carga horaria, convivéncia, localizacdo, necessidade de remocéao, etc. Os
dados revelaram uma classe dividida, e inferimos quanto isso faz diferenca na conducgdo dos
trabalhos e nos resultados de cada unidade escolar.

Em uma pesquisa semelhante sobre atuacdo de coordenadores, Clementi (2005, p.62)
afirma que “... a escola reflete o descaso de muitos profissionais, fruto de uma histéria de
formacdo deficitaria, com pouco ou quase nenhum conhecimento professional; as vezes
também sem autonomia ou conhecimento de suas proprias necessidades de formagdo.” A
autora fala sobre a necessidade de as estruturas de ensino legitimarem o papel do coordenador,
fator que também constatamos em nossos resultados, afinal, a fun¢do ainda ndo é reconhecida

nos documentos nem nos espacos como formadores.
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Quando assumem a funcéo, os professores-coordenadores também se dividem entre
aqueles que percebem a necessidade de uma formacéo e a buscam e aqueles acomodados com a
rotina, dado provavelmente relacionado ao anterior. E provavel que aqueles indicados ao cargo
por terem o perfil, tenham buscado uma formacéo para melhor realizar suas atividades. Ainda
assim, de acordo o Quadro 3, aqueles que buscaram se profissionalizar, fizeram apenas uma
atualizagéo.

Metade dos professores-coordenadores com capacitacdo voltada para o cargo de
coordenacdo demonstrou na fala como é fundamental essa formacdo, a entrevistada CP10
chegou a afirmar que somente depois do curso, “comegou a gostar da fungdo” e assim, a se

inteirar sobre suas atividades.

Quadro 3 — Tipo da formagéo que buscou para exercer a funcdo

TEMATICA | CONCEITO ENUNCIADO FREQUENCIA
CHAVE
Nenhuma “... ndo tive nenhum curso, formagao propria 40%
para exercer essa funcdo. ”
Experiéncia “...opinides e experiéncias. Troca de 20%
experiéncias com quem ja exerceu essa func¢ao.”
Atualizagio | “...eu fiz o Pro gestdo. E porque o Pro gestio era 40%

um programa que tinha no governo. ”

“... depois que eu estava como coordenadora foi
que a secretaria de educagdo langou um curso,
Capacitacdo | uma capacitagdo para coordenador. A partir dai 20%
gue eu realmente comecei a gostar, comecei a
me inteirar mais da coordenacdo pedagogica.
“...ela fazia um trabalho belissimo! Tinha
reunido com a gente mensal. Todos 0s
coordenadores da DR. Ai eu sei que comecei a
Continuada me inteirar sobre 0 assunto mais... era assim, 10%
toda reunido que ela fazia la, eu s6 voltava e
passava para 0s meus professores da escola, com
isso ela me ajudou muito! Eu digo a todo mundo
dessa menina!

Tipo da formacdo que buscou para exercer a funcdo

Fonte: Dados da Pesquisa, junho de 2017

Podemos perceber algumas questdes bem lineares nos dados dos Quadros 3 (acima) e no
4 logo abaixo. Temos um grupo de coordenadores que ndo receberam formagédo continuada
para atuarem na funcdo, 40% sinalizaram isso na fala, e da quantidade que buscou uma
qualificacdo, 40% citaram apenas o0 curso de pro-gestdo do estado. Sendo essa a experiéncia
vivenciada por esses coordenadores, o0 dado se assemelha no quadro seguinte, onde podemos
ver em 60% das falas que os coordenadores compreendem formagdo continuada como uma

atualizacdo. As porcentagens coincidem no caso da capacitacdo, em 20% das falas, essa é a
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concepcao que os coordenadores tém de formacdo continuada. Ou seja, eles conceituam
formagéo continuada segundo o vivenciado.

Embora ndo coincidam, a frequéncia de coordenadores que relataram uma experiéncia de
formacéo continuada como a defendida nessa pesquisa, € menor que a porcentagem do Quadro
4 na categoria “Continua”. Com uma porcentagem de 20%, dez a mais que no dado do Quadro
3, vimos que alguns coordenadores ja se despertaram para esse formato de formacdo

continuada de professores em servigo, mesmo nao tendo experimentado em sua trajetoria.

Quadro 4 — Concepc¢éo de Formacdo Continuada de Professores em Servico

TEMATICA | CONCEITO ENUNCIADO FREQUENCIA
CHAVE

«... formag&o continuada entende-se que sdo
cursos, o professor estar buscando atualizar,
Atualizacéo reciclar porque com as novas demandas de 60%
ensino, né? (...) é necessario continuar essa
formac&o no sentido de atualizar-se, de crescer
enquanto o professor e profissional. ”

“..., assim duas ou trés vezes por ano, a gente
faz, quando ha uma necessidade a gente faz essa
Capacitacédo formacdo. Porque tem professores, 20%
principalmente os antigos que n&o sabem lidar

com a midia, ai a gente promove curso de

capacitacdo pra eles usar os aparelhos, né?”

“...ndo sei se é... Mas assim, a pessoa vai se
Reciclagem reciclando... que a gente tem muito tempo de 20%

formado, né?”

“Sim a gente ta fazendo... em reunido
pedagbgica, a gente busca discutir um tema
Continua especifico, e a gente assim... quer tentar dar um 20%
estimulo professor... (...) fazemos sobre os temas
transversais. A Gltima reunido foi para entender

como trabalhar essa violéncia aqui na escola.”

Concepgdo de Formagdo Continuada

Fonte: Dados da Pesquisa, 2017

Com uma frequéncia de 40% nas falas, os coordenadores demonstraram acreditar na
aproximacdo pessoal como essencial para um bom relacionamento com a equipe, € que
socializacdo profissional estd relacionada ao bem-estar e ao clima organizacional. De uma
forma bem simples, podemos utilizar aqui a definicdo de Clementi (2005), quando ela diz que
“cabe ao coordenador fazer a interlocugdo com os professores, ajudando-0S a amadurecer suas
intuicOes e superar as contradigdes entre o que pensam, planejam e as respostas que recebem
dos alunos (CLEMENTTI, 2005, p. 5).” Sem a consciéncia do que seria uma de suas principais
atribui¢bes, um professor-coordenador ndo conseguird atuar como um coordenador-formador.

O Quadro 5 fortalece esses argumentos, demonstrando como a maioria dos coordenadores
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desconhecem a socializacdo profissional do professor. Ainda quando demonstra uma rasa
nocdo sobre socializacdo profissional, o coordenador ndo responde com certeza, firme, ele

responde perguntando, como quem tem ddvida.

Quadro 5 — Concepc¢ao de Socializacdo Profissional do Professor
TEMATICA | CONCEITO ENUNCIADO FREQUENCIA
CHAVE

“(...) isso de vocé tentar interagir e conciliar
Relacionamento | sua opinido, os divergentes e estabelecer um
Social equilibrio... né? Dentro de normas e 20%
principios para manter uma relacéo pacifica
entre as pessoas que vivem ali naquele
contexto, naquela sociedade...”
“No meu pouco entendimento eu penso que
Vinculo Pessoal ¢ vocé deixar de ser colega de trabalho e 30%
tornar-se amigo, eu tenho muito isso aqui! ”
“eu acho que ¢ vocé procurar socializar, (...)
a gente ndo pode trabalhar individualmente,
Desenvolvimento | né? Por exemplo: ta falando de contetdo de 10%
Profissional matematica, portugués, socializar, né?
Globalizando os conteudos. (...) acho que é
essa socializagdo. ”

“...eles tém que ter essa socializacdo, é
fundamental. N&o é s6 trabalho, é todo
Integracdo em social, né? Entdo se ndo tiver isso fica 40%

grupo dificil! (...). Por exemplo, n6s temos 0
costume de comemorar o aniversariante do
més aqui no grupo. ”’

Concepcao de Socializacdo Profissional

Fonte: Dados da Pesquisa, 2017

Outro ponto de discussdo que o Quadro 5 suscita, ja tratados anteriormente, mas
queremos reiterar, quando nos propusemos a fazer essa pesquisa, o0 foco era na formagdo em
servico do professor enquanto processo sob responsabilidade do Coordenador Pedagdgico, e no
decorrer das etapas metodologicas, percebemos a necessidade de uma formacdo continua para
esses professores-coordenadores, para ajuda-los a desenvolver um perfil mais pedagdgico,
reflexivo e formativo, e assim conseguirem atender a demanda da escola.

Domingues (2014) destaca as questdes em seu livro sobre esta temaética: formacao inicial
e continua do coordenador pedagdgico, relatando quanto que a iniciativa prépria é responsavel
pela constitui¢do da identidade do coordenador, quando este, ndo possuindo a formacéo inicial
requerida para a funcdo resolve buscar alternativas: cursos, troca de experiéncias, para aprender
a desenvolver suas atribuicdes, principalmente de formador. Esse perfil de coordenador
formador, quando ndo é garantido pela formacdo inicial, compromete o desenvolvimento de

acoes de socializacdo e desenvolvimento profissional do professor. Domingues (2014, p. 41)
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destaca que

Ser coordenador pedagdgico significa estar imbricado a um emaranhado de
situacdes que o forma continuamente e orienta as suas escolhas, suas atitudes
e sua posicdo frente a formacdo dos professores na escola. Os relatos revelam
profissionais que passaram pela formacdo inicial, mas foi no inicio da
profissio que foram descobrindo-se como formador, ou seja,
coordenador/formador na escola.

Quadro 6 — Desafios da Profissao
TEMATICA | CONCEITO ENUNCIADO FREQUENCIA
CHAVE

“... ndo vou, eu ja sei o que é. E mais
Tempo cobranca! Eu s6 tenho dois vinculos, ndo 100%
tenho o tempo todo do mundo. ”

“... acho que a falta da valorizacdo mesmo, do
reconhecimento do nosso trabalho. Porque as
Desvalorizacao vezes nds somos cobrados demais, 80%
procuramos fazer o melhor e muitas vezes a
gente ndo é reconhecido! (...) ndo digo por
eles, mas mesmo assim, pelo governo.”
“... tem que saber de tudo! A pessoa quer que
Cobrancas voceé saiba tudo! A pessoa quer que vocé saiba 50%
do aluno, do perfil do aluno... e eu ndo tenho
como saber de tudo. Paciéncia!”

“(...) tem que ter aquele cuidado de conversar,
porgue ndo se sabe hoje do ser humano.
Riscos Sempre que saio venho com Deus e pedindo
que nos guarde. Porque ja teve assalto aqui na 20%
frente, j& teve bomba... realmente a protecédo
maior é de Deus! ”

“E o negativo vai dentro disso, ¢ trabalhar
com a diferenca desses alunos. E negativo
Alunos porgue é realmente um muito diferente do 40%
outro. ”

“...o conflito... o principal que eu acho, ¢ a
guestdo de horario, s6 a questdo de horario
mesmo, 9:30h € intervalo, o professor desce
Professores 9:25h, ai... s6 a questdo de horario mesmo, a 10%
saida é 11:40h, 11:30h o professor ta
liberando. Ai no outro dia reine esses
professores, a gente conversa e ai sempre tem
aqueles conflitos, ndo sdo todos, mas
alguns...”

Desafios da profissdo

Fonte: Dados da Pesquisa, junho de 2017

Diferente dos graficos, com informacGes fechadas e mais exatas, os dados do quadro
trazem falas, sentimentos e experiéncias que nos fazem reviver na transcrigdo, 0 momento da

entrevista e cada uma das fei¢Oes e expressoes feitas pelos coordenadores enquanto respondiam
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as perguntas: o franzir da testa, 0 movimento das maos, o cocar do cabelo, o esfregar da méo
no rosto e o toque constante no meu ombro, como quem reconhece uma aproximagé&o.

As falas do Quadro 6 podem ser representadas pela constatacdo de Clementi (2005, p.
54),

Acreditar nesse papel do coordenador como interlocutor n&o soluciona,
contudo, as contradigcdes e os conflitos enfrentados todo dia no espago escolar.
S&o solicitadas inumeras tarefas — de ordem burocratica, organizacional,
disciplinar — que dificultam sua dedicacdo a um trabalho de formacdo dos
professores e o faz cair numa certa frustracdo pelo mundo das vozes que ouve,
gue V€ e que subentende, mas ndo consegue administrar.

Os desafios enfrentados no dia a dia no ambiente escolar dificultam a organizacdo da
rotina dos professores-coordenadores fazendo-os agir no imediatismo, dedicando-se ao
urgente, sem sobrar tempo para as atividades reflexivas de acompanhamento pedagdgico e
formagdo de professores. Como destaca Placco (2003, p.47), “nesse contexto, suas
intencionalidades e seus propositos sdo frustrados e suas circunstancias o fazem responder a
situacdo do momento, "apagando incéndios” em vez de construir e reconstruir esse
cotidiano[...]”.

Fazendo um estudo mais criterioso dos enunciados destacados de acordo as categorias,
podemos construir um caminho para as respostas dos questionamentos dessa pesquisa. A
comecar pela propria organizacdo do quadro: os trés primeiros desafios: Tempo,
Desvalorizacdo e Cobrangas sdo as causas dos outros trés desafios: Riscos, Alunos e
Professores. Ou seja, se 0 coordenador ndo tém tempo para organizar sua acgdo, sofrendo
cobrancas que o submete a agir no imediato, impossibilitando a realizacdo das atividades
pedagdgicas e sem a valorizacdo e reconhecimento da carreira, consequentemente, esse
profissional ndo vai conseguir acompanhar a aprendizagem dos alunos, proporcionar
momentos de socializa¢do profissional para formacéo seus professores, permanecendo exposto
aos riscos das decisdes que precisa tomar sem a parceria dos demais agentes da escola.

Todos os professores-coordenadores reclamaram da falta de tempo para cumprir a
agenda, alegando “ndo sobrar tempo para mais nada”. Se compararmos essa fala com a
regulamentacdo oficial, que determina a quantidade de coordenadores na escola por
quantitativo de alunos, critério que garante que a maioria das escolas tenham de 02 a 03
coordenadores pedag0gicos, podemos constatar que ndo h& uma organiza¢do da rotina do

coordenador na unidade de ensino.
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Pensando sobre as escolas disporem de até 03 coordenadores pedagogicos, todos com
40h semanais, podemos afirmar que seria completamente possivel o cumprimento das
atividades de acompanhamento pedagogico e formacao de professores em servi¢o. Porém, para
a agenda ser organizada segundo essa perspectiva, isso precisaria antes de tudo, de uma politica

publica no estado de Sergipe. Garrido (2005 p.11) esclarece bem em seu texto que

O professor coordenador encontra obstaculos para realizar sua atividade. E
atropelado pelas urgéncias e necessidades do cotidiano escolar. Enquanto
figura nova e sem tradi¢do na estrutura institucional, tem suas fun¢des ainda
mal compreendidas e mal delimitadas. Com poucos parceiros e
frequentemente sem nenhum apoio na unidade escolar, precisa vencer seus
medos, suas insegurancas, seu isolamento para conquistar seu espaco.

Esse extrato nos ajuda a pensar na caminhada solitaria do oficio do coordenador em
busca de uma identidade que seja reconhecida, € um percurso atribulado de cobrancas. Uma
politica publica que regulamente essa fungdo, ajudaria também a trazer dentre todas suas
atribuicbes, a necessidade da formacdo continuada em servico. Defendida em lei uma
identidade para o coordenador pedagogico pode incentivar o investimento na carreira e 0
reconhecimento dos pares e parceiros da importancia de sua atuacdo no espaco escolar. Ainda
que redundante, é preciso dizer aqui o 6bvio, que é necessario comegar do inicio: da concepcao
que temos sobre formacdo continuada em servico e do papel do coordenador pedagdgico, para
combater a desvalorizacdo da funcdo e da formacao.

Por muito tempo se vem discutindo o tema e poucas sao as mudancas. Mate (2004, p. 73)
faz uma observacéo interessante em seu estudo, quando relata que em 1920, as reformas de
ensino projetaram um perfil de professor “redentor”, aquele que iria transformar o aluno num
cidaddo produtivo. A partir dai, marcado pelo ideério da Escola Nova, o professor precisaria
ser reformado, e esse deveria ser 0 objetivo dos formadores. Desde entdo, vamos trazendo em
nossa historia, esse papel distorcido do formador de professores, inclusive, Mate (2004) critica
e propde ao leitor, uma reflexdo quanto ao objetivo das reformas, se estas s&o mesmo para
provocar mudancas ou simplesmente para atender interesses.

N&o podemos continuar sustentando nas escolas, um coordenador-formador que atue
como um inspetor e verificador do trabalho do professor, devido uma tradi¢do, ou um vicio,

como adjetiva Clementi (2005, p.59), ao compartilhar sua experiéncia:

Muitas vezes, ao observar a atuacao de certos coordenadores, percebo que 0s
vicios do autoritarismo acabam de sobrepujar as reflexdes feitas por diversos
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autores sobre a necessidade de um trabalho de cumplicidade e parceria, e que
considere as etapas de crescimento de todos os envolvidos no processo
educativo. Isso é fator que influencia a acdo do coordenador, o qual acaba por
ndo considerar a forma de pensar e agir do professor como um ponto de
partida, como um indicativo de suas necessidades de formacéo.

Quando o coordenador compreender que 0os momentos de socializacdo com o professor,
além de promover seu desenvolvimento profissional, é a acdo que pode influenciar diretamente
nos resultados de aprendizagem dos alunos, ele deixard de correr os riscos apontados nessa
pesquisa. Relacionando a fala na categoria Riscos do Quadro que estamos analisando, com 0s
dados do Grafico 18, em que os coordenadores afirmam que contribuem com o trabalho dos
professores, fazendo atendimento aos alunos, percebemos que ha um equivoco do proprio
coordenador quanto a fungdo do seu cargo.

Neste caso, o coordenador (CP01) acredita que lidar com a indisciplina e as questdes
socio emocionais dos alunos buscando conciliar a relacao destes com os professores em sala de
aula é mais eficaz que a formacdo continuada em servigo. Assim sendo, o coordenador se
arrisca a lidar com todas as problematicas trazidas pelos alunos, atuando como uma espécie de
psicologo, sem necessariamente contribuir para a aprendizagem, e objetivo direto desse tipo de
atendimento € o controle da disciplina.

Embora o acompanhamento do aluno seja uma das atribui¢des do coordenador, essa agéo
precisa ser organizada na escola numa perspectiva de parceria. “O lugar do coordenador revela-
se fundamental na medida em que ele se constitui numa lideranca técnico-pedagogica, sendo
corresponsavel pela articulacdo entre diversas interlocucfes.” como descreve Batista (2005, p.
112). O coordenador ndo pode assumir as demandas extras da unidade escolar se

desvencilhando das implica¢6es do processo educativo.
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7 A IDENTIDADE PROFISSIONAL DO COORDENADOR
PEDAGOGICO DAS ESCOLAS PUBLICAS DO ESTADO DE SERGIPE:
FORMADORES?

A relacdo qual o Coordenador Pedagdgico precisa estabelecer com os professores é
como uma vinculagdo, ndo s6 no sentido de parceria, mas de partilha dos mesmos propositos e
objetivos, de uma forma que a interdependéncia entre eles resulte no crescimento intelectual e
profissional de toda a equipe, e influencie positivamente nos resultados da escola.

Essa relagdo se da justamente nos momentos da Formag&o Continuada de Professores em
Servico, processo onde se promove o Desenvolvimento Profissional Docente, se aproximando
da concepcdo tedrica sobre esse tema, defendida nesta pesquisa de acordo referencial
selecionado. Isso fez-se necessario, devido ao fato de varios autores defenderem concepcgoes
diferentes sobre formacdo continuada, como Verdinelli (2007, p. 13) ressalta que poucos
educadores “discutem a formacdo continuada de professor a partir dos referenciais da
Pedagogia Historico Critica e da Teoria Historico-Cultural. E, por fim, a necessidade de
articulacdo teoria-pratica fundamentada em uma concepgao dialética.”

Segundo a autora, também pesquisadora desta temética, que defende em sua dissertacdo o

mesmo formato de formacéo continuada proposto aqui,

Sob esta perspectiva, nunca estamos formados, e sim, continuamente em
processo de formacdo, por ser a produgdo de conhecimento dinamica,
proviséria e nunca dada como acabada, ao contrario, esta sempre em
construcdo, dado o seu cardter de provisoriedade. O conhecimento é
construido coletivamente, mediante um processo em que 0 sujeito interage
com a realidade, com outras pessoas, mas sempre inserido no ambiente
sociocultural (VERDINELLLI, 2007, p. 19).

A formacdo além de processual e continua, precisa ser organizada de forma interativa e
num espaco da escola.

Neste ultimo capitulo vamos fazer uma analise dos dados da observacdo participante
relacionando com o estudo de alguns autores supracitados e em destaque, tratando as
percepcdes e constataces a luz das leituras dos textos organizados em “A coordenagdo do
trabalho pedagdgico na escola: processos e praticas” (FRANCO; CAMPOS, 2016). A
experiéncia das autoras que compdem essa obra, muito se aproxima da realidade que
encontramos nas escolas do estado de Sergipe.

Procurando fazer uma anélise respaldada no nosso arcabougo teorico, tanto para justificar
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nossa caminhada, quanto para validar os dados coletados, contextualizando as falas e fazendo
um consolidado entre o que foi externado nas respostas abertas (quadros de 2 a 6) e o que foi
registrado das falas nos encontros formativos, decidimos utilizar o estudo desses dados na

composicao da Ultima subsecdo dessa pesquisa.

7.1 UM OLHAR POR MEIO DA OBSERVACAO PARTICIPANTE: O DESPERTAR DA
IDENTIDADE PROFISSIONAL DO COORDENADOR PEDAGOGICO

Ao assumir a funcdo de técnica pedagogica, na Secretaria de Educacdo, logo me
apropriei da proposta de trabalho do Acompanhamento Pedagdgico, e compartilhei com a
orientadora, assim pudemos sugerir e colaborar com a organiza¢do de uma das pauta para um
encontro formativo. Entdo aproveitamos para incluir atividades que nos dessem a oportunidade
de coletar dados para essa pesquisa. Em formato de oficina, o encontro foi realizado em todas
as diretorias regionais, primeiro com a equipe técnica da diretoria e depois com a dupla gestora
(diretores e coordenadores pedagdgicos) das escolas.

Para essa pesquisa, destacamos essa pauta: “O perfil do Coordenador Pedagdgico”. Das
dez regionais, conseguimos acompanhar essa oficina em cinco delas, no entanto, para analise,
foram considerados os registros da observacdo apenas das oficinas realizadas nas regionais as
quais pertencem as escolas onde trabalham os coordenadores pedagdgicos entrevistados (DEA
e DREO08). Esses registros, quando analisados juntamente com os dados da analise documental,
do questionario e da entrevista semiestruturada, colaboraram com o estudo aprofundado da
relacdo entre coordenadores pedagogicos e a formacdo continuada de professores em servico,
possibilitando uma visdo mais consistente sobre essa relagéo.

Mesmo “pertencendo” ao espago, ndo foi preciso fazer muito esforgo para manter a
neutralidade sem adotar um comportamento estranho, devido a propria organizacdo do
trabalho. Para o Acompanhamento Pedagdgico, a secretaria dispde de uma técnica formadora
por cada diretoria regional, assim, conforme a organizacao descrita no primeiro paragrafo desse
topico, pude participar das oficinas nas regionais, apenas como observadora. O fato das oficinas
serem sempre realizadas pela equipe técnica da regional, com a presenca de uma dupla de
técnicas formadoras, fez com que os coordenadores ficassem a vontade durante a conducdo de

todas as atividades da programacéo.

A pauta do encontro foi organizada pela equipe técnica pedagdgica da secretaria de

educacdo do estado, algumas formadas em pedagogia, outras em historia, geografia e letras,



109

quais ja vinham ha um bom tempo fazendo acompanhamento pedagdgico nas Regionais e
unidades escolares, e tinham percebido que os coordenadores pedagdgicos estavam sempre
sobrecarregados com as atividades administrativas, por isso ndo conseguiam desenvolver o
trabalho pedagogico que lhes era de responsabilidade, comprometendo os resultados de
aprendizagem dos alunos, porque eles ndo conseguiam acompanhar o trabalho do professor

nem promover formagéo continuada em servigo para sua equipe docente.

O objetivo desse encontro formativo foi “refletir sobre a identidade do coordenador
pedagogico, suas atribuicbes e a perspectiva de um novo perfil de profissional, segundo
documentos oficiais, destacando a necessidade de analisar sua agenda e as atividades que
este realiza (administrativa e pedagogica), com o propésito de organizacdo de prioridades
e negociacdo da demanda extra, para cumprimento do acompanhamento pedagogico.”
Mesmo o publico sendo constituido de coordenadores e diretores, apenas 0s coordenadores
participaram da primeira atividade, a qual iremos dar destaque por ter fornecido mais

dados para nossa pesquisa.

Apdbs a abertura do encontro, as técnicas mediadoras mostraram aos coordenadores
pedagogicos dois cartazes dispostos em lados diferentes da sala. No lado direito, um cartaz
com o titulo: Como eu me vejo... e no outro, com o titulo: Como eu gostaria de ser... em cada
qual tinham imagens com representacdes em imagens e legenda de perfis de coordenador
pedagdgico. No cartaz do lado direito tinha: Assistente Social, Psicologo, Fiscal, Secretéario,
Relacbes-Pablicas, Sindico. No cartaz do lado esquerda tinha: Articulador, Mediador,
Formador, Transformador, Orientador, Lider. A orientacdo era que o0s coordenadores
identificassem numa tarjeta adesiva, o primeiro perfil “como me vejo” e na segunda, o perfil

correspondente a “como eu gostaria de ser”.

Em seguida, os coordenadores sentaram em circulo para todos terem visdo da opcdo do
colega e depois, sucessivamente, cada um foi expondo sua escolha e explicando o porqué.
Momento extremamente emocionante para 0s participantes do encontro formativo, que
chegaram a chorar enquanto falavam sobre sua escolha, pois proporcionou a reflexdo sobre
como cada coordenador estava atuando na escola e como ele de fato precisava atuar para

cumprir sua funcéo pedagogica.

Analisando as falas, comegando pelo coletado do “Como eu me vejo”, todos os perfis
dispostos foram contemplados, contudo, a maioria dos coordenadores pedagogicos,
principalmente da DRE’08, se dividiram entre Sindico e Psicdlogo. S&o sobre esses dois perfis
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gue vamos nos ater, relacionando com nossos estudos.

Uma vez, como essa histéria da Baleia Azul, eu vi um aluno muito
introspectivo, se riscando, fazendo o desenho no brago... dai eu me aproximei,
fui conversando, tive que falar com ele, aconselhar... a gente faz muito isso,
de aconselhar os alunos e receber aqui para orientar, orientar para a vida
mesmo, sabe? Mas quando a gente chega em casa, a gente nem sabe se disse a
coisa certa, se amanhd aquele aluno volta para a escola, e vocé dorme
pensando nisso, se perguntando se fez a coisa certa, para nao se sentir culpado
(CP DREOS).

Eu atendo muitos alunos, o professor fala, olha, aguele l4 estd dando
problema, tem que conversar. Eu vou procurar resolver, chamar os pais. Vou
fazendo isso. Observo se estdo fora da sala, gazeando. E o0 apoio que eu dou
ao professor, né? Porque sdo muitos meninos e se eu nao ficar observando,
ajudando, o professor, muitos ndo conseguem dar aula. E uma grande ajuda,
essa que eu dou (CP DREOQ3).

Considerando os coordenadores que se julgaram Psicologos, tomamos os depoimentos
acima como ilustracdo da nossa analise. Expressando a maioria representativa, este perfil
revela-nos quanto Coordenador Pedagdgico estd muito envolvido com as problematicas do
contexto social na qual a unidade escolar esta inserida, o que ndo € privilégio das escolas

estaduais de Sergipe, mas merece destaque.

Os coordenadores pedagdgicos tomam para si as situacdes de indisciplina dos alunos que
geralmente estdo interligadas com fatores externos: familia, drogas, violéncia, etc. Para tratar
dessas situacGes, o tempo demandado para o atendimento dos alunos, normalmente se estende
ao atendimento aos pais e/ou a busca de parcerias com Conselho Tutelar, Assisténcia Social e

Poder Publico, e acaba interferindo na rotina do coordenador pedagdgico.

O coordenador acaba assumindo diversas atribuicBes na escola que sdo acrescidas as
demandas do cotidiano, pela relacdo com a equipe, pela natureza dos projetos desenvolvidos
(DOMINGUES, 2014, p.125). A autora ainda completa seu texto dizendo que a organizacgédo do
trabalho do coordenador oscila entre o ideal e o real, ou seja, nem tudo que se planeja, se

consegue fazer porque € necessario dar conta dos imprevistos da escola.

A outra maioria da pesquisa se identificou como Sindico. Na opinido deles, ndo tem
como parar para fazer formacéao, as urgéncias na escola sdo muitas e eles quem déo conta de
tudo, tarefas que muitas vezes em nada se assemelham com o pedagogico, como destacamos no
paragrafo anterior. Os coordenadores se queixam de fazer o atendimento dessas duas

necessidades da rotina, muitas vezes sem recursos ou quando, por ndo serem disponibilizados
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pela escola, acabam investindo com recursos proprios para garantir ao menos a melhoria na

organizacéo do espaco e do trabalho.

Um coordenador que se julga “sindico” ndo tem disponibilidade de tempo para organizar
e conduzir encontros formativos, até porque, para promover a socializacdo profissional dos

professores, ele precisa estudar, pesquisar, levantar dados, planejar, avaliar e etc.

A maioria considera que gasta seu tempo, prioritariamente, em tarefas
burocréaticas, preenchendo planilhas, organizando relatérios, fazendo
levantamentos, respondendo as requisi¢cdes da delegacia de ensino, atendendo
pais e gastam também muito tempo organizando eventos, festas, atividades
e/ou projetos especificos solicitados pela direcdo e/ou delegacia. Estéo
frequentemente aturdidos com as questdes de indisciplina dos alunos e da
falta dos professores, problemas que se potencializam mutuamente, uma vez
que, quando o professor falta, ha que se arrumar ‘esquemas’ para a
permanéncia dos alunos, pois quase nunca estdo nas escolas, professores
eventuais (FRANCO, 2016, p.21).

O relato acima € um bom resumo da fala dos coordenadores pedagdgicos participantes do
encontro formativo. Mesmo de regionais diferentes, eles se apresentaram angustiados,
impotentes e perdidos, reconhecendo que precisavam de uma identidade profissional para saber

quais suas atribuicoes e responsabilidades e assumir seu papel na organizacgdo escolar.

Ao falar dos perfis “Como eu gostaria de ser”, a maioria dos coordenadores se dividiram
entre Mediador e Formador. Alguns dos presentes chegaram a se emocionar e chorar,
confessando a frustracdo que sentem por ndo conseguirem realizar aquilo que gostariam para
promover a transformacdo no processo educativo, influenciando de forma positiva 0s

resultados dos alunos e colaborando para a formacao profissional do professor.

Ao expressarem 0 desejo de atuar enquanto mediadores do trabalho docente, 0s
coordenadores admitiram logo que falta apoio e suporte ao professor. Todos os coordenadores
que oralizaram a raz&o da escolha do perfil de formador, assumiram que ndo conseguem
promover os encontros de socializagdo, reconhecendo que o professor precisa dessa parceria,
que sdo fundamentais o planejamento coletivo e 0 acompanhamento pedagdgico das agdes,
projetos e dos resultados da escola. Na mesma intensidade, os coordenadores deixaram claro

que ndo sabem como realizar essa fungdo com a agenda que precisam cumprir.

Além da dindmica, o material utilizado pelas técnicas formadoras trazia em destaque o

perfil de coordenador que a secretaria do estado de Sergipe projetara atualmente, demonstrando
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a evolucdo na concepcgdo de coordenacdo pedagogica. Os coordenadores puderam ver que
embora outrora a funcdo estivesse de fato muito ligada as tarefas administrativas (Decreto
16.396 de 1997 — SE), atualmente, os documentos expressam que as escolas precisam contar
com um coordenador de perfil pedagdgico (Regimento Escolar Referencial/ 2017 — SE).
Mesmo ndo sinalizando ainda a formacdo continuada dos professores em servico como
atribuicdo dos coordenadores, essa mudanca no perfil tracado nos documentos foi muito

positiva para os coordenadores, que comegaram se perceber no contexto educativo.

A reflexdo trazida pelas informacgdes do encontro influenciou diretamente na autoestima
dos profissionais. Na ultima atividade da pauta, que era a composi¢do de uma agenda cuja as
atribuicdes pedagdgicas estivessem priorizadas em relacdo as administrativas, 0s

coordenadores realizaram junto com os diretores, para simbolizar a parceria.

O coordenador é apenas um dos atores que compdem o coletivo da escola.
Para coordenar, direcionando suas acdes para a transformacao, precisa estar
consciente de que seu trabalho ndo se da isoladamente, mas nesse coletivo,
mediante a articulacdo dos diferentes atores escolares, no sentido da
construcdo de um projeto politico-pedagogico transformador (ORSOLON,
2005, p.19).

Nessa perspectiva, a proposta era que eles fizessem a leitura das atribuicdes das tarjetas e
analisassem se a atribuicdo era administrativa ou pedagogica, se era uma tarefa que podia ser
direcionada a outro profissional da equipe escolar ou ser feita junto com o diretor ou se era
uma atividade pedagdgica que devia ser priorizada pelo coordenador. Confusos, devido o
habito construido pelo tempo na funcdo, sem refletir sobre qual seu verdadeiro papel, alguns
coordenadores se mostraram indecisos na hora de compor a agenda. Falas de surpresa

revelaram perfeitamente como eles ndo tinham noc¢édo de suas reponsabilidades,

Isso ndo é pedagdgico? Nao sou eu que preciso fazer? Posso mesmo deixar a
caderneta para a secretaria preencher? (CP DRE 08).

Adorei saber que ndo vou mais precisar fazer isso! (CP DRE 04).

As tecnicas formadoras que mediavam a formacéo, tiveram o cuidado de explicar que
algumas atividades ainda que administrativas, eram também pedagdgicas e assim, poderiam ser
realizadas ou acompanhadas de forma compartilhada com a equipe diretiva. Ou seja, mesmo

que o secretario preencha as cadernetas, é necessario que o coordenador verifique o registro
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das aulas, das reposicdes e acompanhe o desempenho dos alunos.

7.2 O DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DO PROFESSOR POR MEIO DA
FORMACAO CONTINUADA EM SERVICO: UM DESAFIO PARA O COORDENADOR
PEDAGOGICO

Os coordenadores perceberam, no decorrer do processo, que precisam
trabalhar no coletivo e priorizar a organizacdo de um trabalho planejado, para
evitar se perderem no casual, ndo planejado, espontaneista. Perceberam que
precisam empreender esforgos para continuarem sua formacdo, que precisam
se qualificar para o exercicio desta tarefa. Compreenderam a complexidade da
tarefa que se dispuseram a realizar; perceberam, também, que ndo basta boa
vontade para se mudar uma escola; perceberam, ainda, que precisam lutar por
melhores condicdes de trabalho e sabem que essa luta precisa de um coletivo,
precisa de coordenadores enquanto grupo critico e reflexivo, que funcionara
como base para um processo na direcdo da ressignificacdo de sua
profissionalidade (FRANCO, 2016, p.25).

Assim como na experiéncia acima relatada, os coordenadores que participaram do
encontro formativo da SEED/SEF se sentiram imbuidos de uma identidade, convencidos da
urgéncia de se desenvolver um perfil pedagdgico e dispostos a modificar a rotina, cumprindo
de forma adequada o modelo de agenda que planejaram e propuseram na formagao, priorizando
0 pedagdgico.

O despertar de uma identidade profissional do coordenador pedagdgico foi um passo
importante na Educacdo do estado de Sergipe. A tendéncia é que outras transformacoes
venham a ocorrer a partir dessa consciéncia de quem se é e 0 que precisa fazer, que agora 0s
coordenadores tém. “Seguindo as argumentacdes feitas, coordenar o pedagogico seré instaurar,
incentivar, produzir constantemente um processo reflexivo, prudente, sobre todas as a¢fes da
escola, com vistas a producdo de transformagdes nas praticas cotidianas.” (FRANCO, 2016,
p.27). Quando esse processo comecgar a provocar mudanca visiveis, incluindo os professores e
todo coletivo escolar, tdo logo vao sentir a necessidade do desenvolvimento profissional a

partir da formacao continuada em servico.

O trabalho do professor-coordenador é fundamentalmente um trabalho de
formacdo continuada em servico. Ao subsidiar e organizar a reflexdo dos
professores sobre as razdes que justificam suas opc¢des pedagdgicas e sobre as
dificuldades que encontram para desenvolver seu trabalho, o professor-
coordenador esta favorecendo a tomada de consciéncia dos professores sobre
suas agbes e o conhecimento sobre o contexto escolar em que atuam
(GARRIDO, 2005, p.9).
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Esse € 0 proximo trabalho que sugerimos: mostrar ao coordenador que ele é também um
formador e consequentemente o responsavel pela organizacdo dos encontros de socializagéo,
que segundo os autores citados nessa pesquisa, deverd acontecer na escola, para que o
professor perceba essa formacdo como proposta da escola para transformacdo de sua pratica,
desenvolvendo a partir dai o habito de refletir e pesquisar sobre sua prética, problematizando
seu cotidiano, buscando transformar a si e consequentemente ao ambiente escolar em que atua
(ORSOLON, 2005, p. 23).

“A necessidade da formagao continua do professor ¢ uma realidade que o coordenador
pedagdgico tem que enfrentar” (SOUZA, 2005, p.27). Ndo somente porque é de sua
responsabilidade, mas porque essa é a pratica mais importante para o desenvolvimento
profissional do professor. O formar-se professor ndo se encerra na academia, no final do curso
de licenciatura, ao contrério, estende-se ao exercicio da funcdo em sala de aula cotidianamente.
A profissionalizacdo do professor € um processo dindmico e constante que ocorre na agédo-

reflexdo-acdo, como defende Perrenoud (2002, p.216)

Isso significa que ndo basta elevar o nivel de formacdo académica para que a
profissionalizagdo da profissdo de professor de desenvolva. O essencial
refere-se a relacdo com o saber, com a acdo, com 0 pensamento, com a
liberdade, com o risco e com a responsabilidade.

Inicialmente, atuar como coordenador-formador na rede estadual de Sergipe serd um
desafio, por ser uma prética nova que interfere de alguma forma na rotina do professor. Para
que ndo haja uma recusa é necessario que se estude e proponha possibilidades variadas de
organizacdo dos encontros formativos para os professores participarem sem rejeicéo.

Uma alternativa interessante seria planejar a formacao continuada a partir das fases da
carreira docente. Utilizando-se da teoria de Habermas (1993) que descreve as fases do
professor ao longo de sua carreira profissional, Nono (2011) traz um estudo de como as fases
ocorrem que ajuda bastante a tracar um perfil de professor e assim planejar uma proposta
adequada ao publico. As fases da carreira sdo denominadas por Habermas de Entrada na
carreira; Fase de estabilizacdo; Fase de experimentacdo ou diversificacdo; Fase de procura de
uma situacao profissional estavel; Fase de preparacdo da jubilacéo.

A cada uma dessas fases, o professor apresenta um comportamento diferente, reagindo
também de forma diferenciada ao seu processo de desenvolvimento profissional. Nono (2011,

p.18) cita que ao final da carreira, na Fase de preparacdo da jubilacdo, alguns professores
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adotam uma postura positiva, buscando a melhoria da aprendizagem dos alunos e o trabalho
coletivo, e outros adotam uma postura um tanto negativa, que pode até influenciar professores
iniciantes. Com esse exemplo ja podemos ver que o publico tem perfis diversos e o
coordenador-formador precisa estar atento a esses sinais, visto que a socializacdo se da no
coletivo, e a mediacdo dos conflitos € extremamente importante para que todos aprendam e se
desenvolvam profissionalmente.

N&o é somente o refletir sobre a prética que precisa ser pensado pelo coordenador-
formador, mas também quem sdo seus professores e como cada um aprende. As fases da
carreira ajudam a identificar e prever as reac6es dos professores diante o grupo de socializacéo,
se atento, o coordenador conseguird mediar a discussdo e conduzir a reflexdo de forma a
atender ao objetivo, contornando os contratempos que podem originar da diferenca acentuada

entre os integrantes do grupo.

Se alguns professores acabam conseguindo manter certo equilibrio na
profissdo, outros se mantém nela reduzindo sua eficécia e renunciando a um
estudo de qualidade, escondendo-se atras de mecanismos de fuga. Outros,
ainda, vivenciam a docéncia com uma postura contraditdria, adotando em suas
praticas escolares, modelos de atuacdo que ndo consideram validos. Alguns
professores acabam por ser pessoalmente atingidos pelas dificuldades no
confronto com a prética, mantendo-se na profissdo a custa de constantes
pedidos de transferéncia e de muitas faltas no trabalho; (ZARAGOZA, 1999
apud nono, 2011, p. 23).

Esses fatores devem ser considerados pelos coordenadores-formadores quando forem
planejar o encontro formativo, em prol da harmonia do trabalho coletivo, para que as
discussfGes ndo se resumam apenas a transacdo entre as prioridades de cada um, como bem
alerta Perrenoud (2002, p.130).

Domingues e Belletati (2016, p.68) afirmam que os professores precisam decidir sobre
sua formacdo, mas é o coordenador que cria as condigdes na escola para o encontro formativo
ocorrer. “Assim, a formacdo continua centrada na escola possibilita a mudanca educativa pelo
envolvimento do professor no processo de desenvolvimento profissional.” (DOMINGUES,
2014, p.68). Por essa perspectiva fica claro que embora a reflexdo seja um processo particular
do professor porque este é o executor da pratica e em também reflete na acdo, € de cabimento
do coordenador-formador que o tempo, momento, espaco e metodologia sejam planejados para
que o professor, no coletivo, discuta, estude, analise e pesquise sobre sua pratica colaborando

na troca de experiéncias com os colegas.
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“A competéncia profissional, necessaria em todo processo educativo, sera formada em
ultima instancia na interacdo que se estabelece entre os proprios professores, interagindo na
pratica de sua profissdo” (Imbernén, 2011, p. 33). Desse modo, através da formacao continuada
em servico, 0 desenvolvimento profissional do professor & estimulado. A partir dessas
vivéncias alguns profissionais tomam iniciativas de buscar cursos de qualificacdo e extensao
para o enriquecimento do exercicio de sua fungdo, além de se sentir encorajados muitas vezes a

desenvolver pesquisas em sua area.
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CONSIDERACOES FINAIS

Essa pesquisa participante envolve dez coordenadores das dez unidades escolares com
maior quantitativo de alunos do estado, no ano de 2016. E apesar de ser uma amostra pequena,
trouxe dados extremamente ricos e bem abrangentes quanto a diversidade de informacoes,
capaz de nos revelar uma parcialidade bem condizente com a totalidade, uma representagéo do
quadro de coordenadores bem préxima da realidade da grande maioria dos que ocupam o
cargo.

Defendemos nesse trabalho que o coordenador pedagdgico, como formador, deve
colaborar com o desenvolvimento profissional do professor, através da formagdo continuada
em servico. Para atestar essa hipotese e responder aos objetivos da pesquisa, relacionamos as
teorias com a realidade vivenciada pelos coordenadores das escolas publicas do estado de
Sergipe, mostrando por meio do tratamento dos dados coletados que a melhoria do processo de
ensino e aprendizagem depende que caminhem juntos: coordenador-formador, formagéo

continuada de professores em servico e profissionalizacdo do professor.

No entanto, a transformacdo das praticas s6 poderd ocorrer a partir da
compreensdo dos pressupostos tedricos que as organizam e das condicOes
dadas historicamente; € também necessario considerar que a pratica, como
atividade socia histérica e intencional, precisa estar em constante processo de
redirecionamento, com vistas a se assumir em sua responsabilidade social e
critica (FRANCO, 2016, p.25).

Franco (2016) continua essa reflexdo afirmando que o coordenador pedagdgico precisa
ser o interlocutor interpretativo das teorias presentes na praxis do professor, buscando mediar a
transformacéo dessa praxis para fins emancipatdrios. Inspiradas por essas palavras e retomando
a teoria da relacdo com o saber para concluir nossas constatacfes em torno desta pesquisa,
queremos nas consideracfes finais, destacar que a busca por essa emancipagdo, a qual o
processo educativo precisa garantir a todos os envolvidos, serviu de motivacgao para cada passo
dado. Realizar esta pesquisa foi a forma que encontramos para mostrar a sociedade, como é
imprescindivel a promocéao da formacgéo continuada em servigo aos profissionais da Educacao,
principalmente ao professor.

Este € mais um dos pontos que interligam nossa pesquisa a relagdo com o saber, pois
Charlot (2011, p.3) quando respondia uma pergunta sobre como definiria a relagdo com o

saber, disse “a relacdo com o saber ¢ a relagdo com lugares, pessoas, atividades etc., em que se
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aprende, e uma outra que € mais ampla - a relacdo com o saber é a propria estrutura do sujeito
enquanto ele tem que aprender.” Nesse caso, podemos afirmar que o professor aprende
principalmente quando em interagcdo com o espago (a escola) e outros colegas professores, com
a mediac&o do coordenador pedagégico. E ai que comega seu processo de profissionalizagao.

O nosso primeiro objetivo especifico foi pesquisar em documentos oficiais, as
especificacBes das atribuicdes do coordenador pedagogico nas escolas da rede estadual de
Sergipe, e qual a concepcédo de formagdo continuada que o Estado defende. Nessa busca,
percebemos que essa é a primeira questdo a ser corrigida, os documentos, eles ndo deixam
claro qual deve ser a formacdo inicial do coordenador pedagdgico nem cita a formacéo
continuada dos professores como uma responsabilidade desse profissional.

Portanto, o estado precisa oficializar a identidade desse profissional, comegando pela
definicdo sobre sua formacdo e reformulando suas atribuicdes. Uma identidade definida nos
documentos oficiais dard mais seguranca e conhecimento sobre a funcdo, possibilitando ao
coordenador uma tomada de consciéncia e posicionamento, mostrando para a equipe da escola
qual seu papel e suas responsabilidades, demarcando seu espaco, inclusive na formagéo
continuada do professor em servico.

O formato da formacdo continuada também ndo aparece definido nos documentos, o
Estado precisa legitimar as horas de formacdo do professor. Parece simples, mas é um grande
desafio. Por muito tempo a secretaria ficou indiferente ao cumprimento das horas de estudos e
formacdo, permitindo que os professores buscassem outros vinculos para completar a renda
mensal, ocupando esse tempo. Por outro lado, os professores se acomodaram diante as
definicbes governamentais e ndo buscaram enquanto classe, o cumprimento desse dever,
tomando o tempo de formacdo como folga/ intervalo no ano letivo. S&0 esses mesmos
professores que por indicacdo, em alguma ocasido se tornam coordenador pedagdgico, se desde
antes eles vivenciassem o0 espaco da formacdo em servico, a tendéncia seria quando
coordenadores, que esses profissionais reconhecessem a importancia de manter a pratica da
formacéo.

Nosso segundo objetivo especifico foi analisar a concepcédo constituida pelos
coordenadores pedagdgicos sobre formacdo continuada dos professores em servico, e ndo
poderiamos fazer isso sem dar voz aos proprios coordenadores, porque 0s entendemos como
sujeitos responsaveis pela formacdo continuada dos professores. Cada etapa dessa pesquisa foi
realizada com muito cuidado e respeito a esses participantes, para que ela ndo tivesse o carater

de dendncia ou critica, mas oferecesse um panorama da situagdo real e atual, para a partir de
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entdo, projetar-se uma mudanca, colaborando para o fomento de uma politica publica, a ser
implementada pelo Estado.

Ir para 0 campo nos aproximou de uma realidade que apenas julgdvamos conhecer. Ndo
entendiamos quais entraves impediam a realizacdo da formacdo continuada dos professores.
Depois de “olhar mais de perto”, percebemos que o Coordenador Pedagdgico, por ser um
professor da rede ndo obrigatoriamente formado em Pedagogia e sem experiéncia na fungéo,
precisa ndo somente de uma identidade profissional, mas também de formac&o continuada para
constituir-se formador.

Identificamos essa necessidade a partir das concepcbes que os coordenadores revelaram
ter sobre formacgédo continuada em servico. A maioria relaciona formagéo continuada a cursos
de atualizacdo, que devem ser de iniciativa do professor, se isentando da responsabilidade.
Sendo a formacdo continuada dos professores em servigo uma pratica “negada” no estado,
apenas mencionada em lei, e sendo este coordenador um professor que ndo vivenciou nenhuma
espécie de formacdo ou socializacdo, 0 mesmo tem dificuldade para promover esse momento
com sua equipe de professores.

Poucos conseguem desenvolver o trabalho pedagdgico, mesmo reconhecendo que este
deve ser prioridade em sua agenda. Eles ndo conseguem organizar as atividades de forma a
atender todas as demandas administrativas, e acabam comprometendo as atividades
pedagogicas. Esse é um dos entraves que nos ajuda a descrever a relacdo entre o
coordenador pedagégico e o fazer da formacdo continuada de professores em servico,
nosso terceiro objetivo especifico.

Podemos definir a relacdo entre coordenador pedagdgico e formacdo continuada de
professores em servi¢o, como conflituosa, porque os dados revelam que este ndo se percebe
nem se reconhece na sua fungdo de formador de professores. Constatamos que a Formagéo
Continuada de Professores em Servico, na perspectiva defendida nesta pesquisa, ndo é
promovida nas escolas do estado de Sergipe. Esta afirmacdo esta baseada nas comprovacdes
dos dados e na declaragdo em evento cientifico por uma representante da secretaria do estado
da educacéo.

N&o ha Formacdo Continuada em Servigo sem Coordenador Pedagogico e enquanto este
ndo tiver a valorizagdo, formac&o e categorizacdo necesséria, essa formacgao ndo ocorrerd como
deve. Por isso, a urgéncia das duas reformulacGes ja& mencionadas anteriormente, para serem
feitas nos documentos oficiais do Estado (uma na descricao das atribui¢fes da categoria e outra

no formato da formag#o continuada). E necessario que o Estado defina claramente a identidade
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do coordenador pedagogico, inclusive no que diz respeito a sua formacdo inicial, para diminuir
a angustia que eles sentem por ndo conseguirem se encontrar no espacgo escolar, melhorando
sua relacdo com a formacéo continuada.

Charlot (2011) fala do triangulo pedagdgico de Jean Houssaye e explica que

O professor € necessario para que funcione a relagdo entre o aluno e o saber.
O saber é necessario para que funcione a relacdo entre o professor e o aluno.
O aluno € necessario para que funcione a relacdo entre o professor e o saber,
como relagdo pedagogica, que é diferente do gosto do professor pela sua
disciplina. (CHARLQT, 2011, p. 11)

Analisando os dados coletados, vamos mais além. O coordenador pedagdgico é figura
essencial para mediar essas relagdes colocadas por Jean Houssaye. Afinal, a relagdo entre
professor, aluno e saber é o tripé das discussdes e reflexdes mediadas no espaco da formacao
continuada em servico. Alcancar a relacdo pedagogica entre professor e saber requer reflexdo
sobre a pratica e acdo a partir dessa reflexdo, geralmente esta é construida na agdo-reflexao-
reacdo processo que deve ser estimulado, mediado e acompanhado pelo coordenador
pedagdgico, para favorecer o desenvolvimento profissional do professor.

Na teoria, um profissional deve reunir as competéncias de alguém que elabora conceitos
e executa-os: ele identifica o problema, apresenta-o, imagina e aplica uma solugéo e, por fim,
garante seu acompanhamento (PERRENOUD, 2002, p.11). Ao realizar esse passo a passo, 0
professor estabelece uma relacdo pedagdgica com o saber, e é para esse nivel de
profissionalizacdo que o coordenador encaminha o professor através da formacdo continuada.
E nessa troca de experiéncias que o ele aprende a “resolver problemas”, e isso, segundo
Charlot (2011, p.13), o faz um profissional com autonomia pedagdgica para pensar sua pratica
e alcancar um resultado.

Pensar essas questdes significa, em termos de formacdo, que para esta sdo
necessarios dois pilares. O primeiro pilar é o de uma formacdo técnica,
profissional, um saber como ensinar. Se ndo tem competéncia profissional, o
professor ndo consegue ensinar bem. A aula fica chata, o aluno ndo gosta de
aprender (CHARLOT, 2011, p. 11)

Para complementar esse pensamento de Charlot (2011) verificamos que Perrenoud
(2002) apresenta como um dos motivos para formar professores reflexivos, a compensagéo da
superficialidade da formagé&o profissional. Segundo os dados, essa superficialidade tem origem
na formacdo inicial, considerada como um entrave para realizacdo da sua funcdo de formador,

o curriculo dos cursos de formacdo inicial dos coordenadores pedagdgicos devem ser revistos e
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reformulados, inclusive a titulo de lei. E preciso que as universidades locais garantam na
formacdo inicial do pedagogo, estudos sobre as questbes pedagOgicas ndo somente pela
perspectiva de um pedagogo-docente ou gestor, mas também pela ética de um pedagogo-
formador de professores.

Adentrando no nosso objetivo geral, analisar, através do posicionamento dos
coordenadores pedagbgicos, como se d& sua relacdo com a formacdo continuada dos
professores em servico, em escolas do Estado de Sergipe, esclarecemos que essa caminhada
iniciada, ndo tem fim. Primeiro porque ela fomenta a implantacdo de uma politica que quando
acontecer sera permanente, ocorrendo processualmente em todas as unidades escolares. Essa
pesquisa traz uma colaboragdo ao que de fato precisa ser realizado, considerando a agenda,
atuacdo, concepcdo, experiéncias e necessidades dos coordenadores pedagdgicos,

Para que as mudancas propostas sejam consolidadas, a Secretaria precisara fazer um
trabalho de conscientizacdo também, da classe de professores, sobre a importancia da formacao
continuada para seu desenvolvimento profissional. A falta de vivéncia desses espacos na
cultura das escolas publicas do estado de Sergipe é um dos motivos de recuso do professor em
relacdo ao momento de formacdo. Dentre outros, podemos listar o tempo disponivel, baixa
remuneracdo, o fato da formacdo ndo ser politica publica ou programa governamental, e até
fatores internos como o tipo de relagdo que tem com seu coordenador. Se esta for conflituosa, é
bem provavel que o coordenador ndo consiga a participacdo dos professores nos encontros
formativos.

Assim, o coordenador precisa ser um profissional capaz de estabelecer uma parceria com
seu professor. Ndo cabe nessa proposta de formacdo, um perfil de coordenador pedagdgico
fiscal do trabalho docente, como o que regula, pune, sobrecarrega, supervisiona. E necessario
que o professor encontre no coordenador, 0 parceiro de seu processo de formagéo continuada,
aquele que acompanha, analisa, sugere e colabora para a transformacdo da pratica em sala de
aula.

O coordenador pedagogico precisa ter claro que o espaco de formacgdo ndo € uma sala de
aula simplesmente, aonde um (o professor) vai somente para aprender e o0 outro (0
coordenador) somente para ensinar. Nem tdo pouco um espago de “prestacdo de contas”, no
qual o professor entrega cadernetas, planos de aula, projetos e avaliagOes para serem apenas
fiscalizados pelo coordenador. O objetivo da formacdo continuada é a propria formacao em si,
é aperfeicoar-se constantemente como professor-profissional, sempre atento as mudancas

politicas, sociais e culturais, e as singularidades do sujeito social que é o aluno.
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A troca de experiéncias, o debate, o estudo e a reflexdo, o ouvir, falar, argumentar,
apoiar, incentivar e fortalecer sdo atitudes que permitem as construgdes nesse espago,
proporcionando um clima de cooperacdo entre o professor e o coordenador. Afinal, como
afirma Franco (2015) os professores ndo se formam somente com a teoria nem tampouco pela
pratica repetitiva e sem reflexdo alguma, isso atesta a importancia da formacéo continuada de
professores como espaco de avaliacdo, reflexdo, critica e replanejamento da acdo. Fazer desse
processo uma pratica continua e progressiva, além de profissionalizar o professor, pode
provocar melhorias significativas no processo educacional.

Procuramos cumprir por meio desta pesquisa, com uma das funcbes de professor
formador, que € mediar a cultura da pesquisa com a cultura (neste caso) da escola (CHARLOT,
2008). Segundo Charlot (2008, p. 91) “O papel da pesquisa ¢ forjar instrumentos, ferramentas
para melhor entender o que esta acontecendo em sala de aula; é criar inteligibilidade para
melhor entender o que estd acontecendo ali.”, Franco (2015) complementa essa ideia,
destacando que as pesquisas em educacdo devem servir também para traduzir as praticas
cotidianas, através de teorias educacionais, buscando compreender e transformar o saber fazer
dos educadores. Seguindo esse preceito, utilizamos nossos métodos e estratégias para conhecer,
descrever e analisar 0 que acontecia nas escolas publicas do estado de Sergipe na relacdo entre
coordenador pedagdgico e formagdo continuada de professores em servico. Nao tivemos em
nenhum momento, a intencdo de classificar ou estigmatizar.

Sugerimos que se estabeleca uma parceria entre secretaria e quadro docente, de forma
que juntos analisem e reflitam sobre uma proposta de implantacdo da politica de formacgéo. No
caso do estado de Sergipe, é urgente diminuir as interferéncias politicas na gestao das regionais
e das unidades escolares, porque a instabilidade do cargo influencia diretamente na
continuidade das acdes. A permanéncia daqueles que vivenciaram a formagdo promovida pela
equipe técnica pedagbgica do SEF e cumpriram com o0s encaminhamentos, realizando
acompanhamento pedagdgico em seu ambito de atuacdo é fundamental para este processo de
mudancga comecar de forma natural e continua.

Indicamos que tudo seja feito conjuntamente, sem bruscas imposi¢des, comecando com a
discussdo coletiva sobre uma possibilidade de iniciar essa pratica.  Acreditamos que
envolvendo interessados, executores e beneficiados, representantes de secretaria, classe e
comunidade escolar é possivel estruturar um modelo de formacdo continuada em servigo sem
prejudicar a organizacdo do quadro funcional, oportunizando a todos o crescimento

profissional.
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Por fim, queremos dar énfase ao fato da coordenacdo pedagoOgica esta estritamente
relacionada com a formagéo continuada de professores em servi¢co. Lembramos que existem
varios tipo de formacdo continuada e estas podem ser ofertadas de qualquer outra forma,
através do governo, de programas, grupos de estudos, equipe técnica, etc., mas a formacéo
continuada em servico, tendo como locus a escola e como foco principal das discussdes e
reflexdes, a pratica do professor e as questdes educacionais do cotidiano escolar, esta s6 pode
ser assumida, promovida, organizada e mediada pelo coordenador pedagdgico.

A praxis do professor € politica e pedagogica, por isso € uma acdo que deve ser
orientada e acompanhada por quem conhece seus posicionamentos, e assim, possa sempre estar
interligando e confrontado suas ideias com os principios politicos e pedagégicos do PPP da
escola onde atua. Vé-se entdo, que sua formacdo precisa partir de um planejamento proprio e
condizente com a realidade, portanto, ndo pode ser pensada por atores externos ao contexto

escolar. Ndo tem como nao ser promovida por um coordenador-formador.

A prética reflexiva € uma capacidade historica e, portanto, deve ser
desenvolvida e atualizada, necessitando para isto de parceiros com diferentes
olhares. Os professores ndo podem descobrir o caminho deste processo
sozinhos, pois correm o risco de ndo elaborarem um desenvolvimento espiral
e permanecerem, corporativamente, reforcando e justificando as proprias
referéncias. Uma proposta interessante e necessaria € a presencga continua,
critica e construtiva do coordenador pedagogico, fertilizando, referenciando e
aprendendo com a pratica docente (FRANCO, 2016, p. 23).

Diante essa afirmacdo de Franco (2016), fica claro que o coordenador é o profissional
do pedagdgico, inserido na mesma realidade educacional que o professor. Com a formacéo
inicial adequada a sua funcéo e sabendo como promover uma formacéo continuada em servico,
ele é capaz de mediar as relacdes necessarias (professor-aluno-saber) para contribuir com a
profissionaliza¢do do professor e consequentemente com a melhoria dos processos e resultados
educacionais. E este coordenador que desejamos ver atuando nas escolas publicas do estado de
Sergipe, com legitimidade. E essa formacio em servico que ansiamos para os professores

dessas escolas, em prol do seu desenvolvimento profissional.
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Sao Cristévao SE, 05 de setembro de 2016.

Ao Senhor Jorge Carvalho Nascimento
MD Secretario de Educacao do Estado

Por meio desta apresentamos a mestranda MARIANA MUNIZ SAMPAIO, do
Curso de Mestrado em Educacdo PPGED/UFS, devidamente inscrita sob matricula n°
2016111005166 nesta Instituicdo de ensino, que esta realizando a pesquisa intitulada “O
Coordenador Pedagogico e o Desenvolvimento Profissional de Professores: uma andlise
das conquistas e dos desafios da Formacéo em Servico nas Escolas Publicas do Estado de
Sergipe”. O objetivo do estudo é discutir os desafios socio profissionais da coordenacgdo
pedagogica, enquanto funcdo formadora, em instituicdes escolares. Inicialmente, trata-se da
caracterizacdo de papéis e funcdes requeridos ao profissional que desenvolve suas atividades
no ambito escolar como coordenador (a) pedagogico de grupos profissionais de professores
atuantes no sistema publico de ensino do Estado de Sergipe. Na oportunidade, solicitamos
autorizacdo para que realize a pesquisa através da analise de documentos e coleta de dados,
entrevistas e grupo focal com os coordenadores e professores da rede estadual.

Queremos informar que o carater ético desta pesquisa assegura a preservacao da

identidade das pessoas participantes.

Uma das bases para a realizacdo deste estudo é o comprometimento da pesquisadora
em possibilitar, aos participantes, um retorno dos resultados da pesquisa. Solicitamos ainda a
permissdo para a divulgacdo desses resultados e suas respectivas conclusdes, em forma de
pesquisa, preservando sigilo e ética, conforme termo de consentimento livre que sera assinado

pelo participante. Esclarecemos que tal autorizacdo é uma pré-condicao.
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Agradecemos vossa compreensdo e colaboragdo no processo de desenvolvimento desta
profissional e da iniciacdo a pesquisa cientifica em nossa regido. Em caso de divida vossa
senhoria pode procurar a coordenacdo do PPGED/UFS pelo telefone: (79) 3194-6759 ou pelo

e-mail: ppged.ufs@gmail.com

Atenciosamente,

PROF. Dr. Alfrancio Ferreira Dias
Coordenador do PPGED-UFS

Profa. Dra. Veleida Anahi da Silva
Professora Orientadora
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SECRETARIA DO ESTADO DE EDUCACAO

CARTA DE ANUENCIA

Declaramos para os devidos fins, que autorizamos a pesquisadora Mariana Muniz Sampaio,
desenvolver o projeto de pesquisa “O Coordenador Pedagogico e o Desenvolvimento
Profissional de Professores: uma analise das conquistas e dos desafios da Formacdo em
Servico nas Escolas Publicas do Estado de Sergipe”, sob a orientagdo da Professora Doutora
Veleida Anahi da Silva, cujo objetivo é discutir os desafios socioprofissionais da coordenacédo
pedagogica, enquanto fungdo formadora, em instituicdes escolares, entre os meses de dezembro
de 2016 a setembro de 2017.

A aceitacdo esta condicionada ao comprometimento da pesquisadora na utilizacdo dos dados e
materiais coletados, exclusivamente para os fins cientificos.

Aracaju/SE, em / /

Jorge Carvalho do Nascimento
Secretario Estadual de Educagéo
SECRETARIA DE %STADO
DA EDUCACAO

)

GOVERNO DE
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49100-000

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu ,
portador do RG. N° , CPF: aceito participar da

pesquisa intitulada “O Coordenador Pedagdgico e o Desenvolvimento Profissional de
Professores: uma analise das conquistas e dos desafios da Formacédo em Servigo nas
Escolas Publicas do Estado de Sergipe”, desenvolvida pela académica pesquisadora Mariana
Muniz Sampaio, sob orientacdo da professora Dr.2 Veleida Anahi da Silva, cujo objetivo é
analisar como se dé a relagcdo do Coordenador Pedagdgico das escolas estaduais de Sergipe,
com a Formacdo Continuada dos Professores em Servigo, com o propdsito de contribuir para
uma transformacao positiva no cenario atual das escolas do Estado, visto que a pesquisa
proporcionard uma reflexdo sobre a funcdo do coordenador pedagdgico, podendo despertar o
compromisso com a formacéo continuada do professor, e de forma que ndo apresenta riscos
para minha pessoa. Permito que obtenha fotografia, filmagem ou gravacdo de minha pessoa
para fins de pesquisa cientifica. Tenho conhecimento sobre a pesquisa e seus procedimentos
metodoldgicos. Autorizo que o material e informacdes obtidas possam ser publicados em aulas,
seminarios, congressos, palestras ou periddicos cientificos. Porém, ndo deve ser identificado
por nome em qualquer uma das vias de publicacdo ou uso. As fotografias, filmagens e gravacoes
de voz ficardo sob a propriedade do pesquisador pertinente ao estudo e, sob a guarda dos
mesmos.

Aracaju, ....... de .o de 201.......

Nome completo do pesquisado

Contatos do Pesquisador: (79) 99852-5345 email: mmsempreender@hotmail.com
Contato do Orientador: (79) 3194-6600 email: vcharlot@terra.com.br
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49100-000

CONSENTIMENTO PARA FOTOGRAFIAS, FILMAGEM E GRAVACOES DE VOZ

Eu , portador

do RG. N° , CPF: permito que o pesquisador
abaixo relacionado obtenha fotografia, filmagem ou gravacdo de minha pessoa para fins de
pesquisa, cientifico e educacional.

Concordo que o material e informacdes obtidas relacionadas possam ser publicadosem
aulas, seminarios, congressos, palestras ou periddicos cientificos. Porém, ndo deve ser
identificado por nome em qualquer uma das vias de publicac¢do ou uso.

As fotografias, filmagens e gravacdes de voz ficardo sob a propriedade do pesquisador
pertinente ao estudo e, sob a guarda do mesmo.

ASSINATURA

Académico/Pesquisador:

Professor Orientador:

Data e Local onde sera realizada a pesquisa



138

APENDICE IV - OFICIOS A SECRETARIA DE EDUCACAO

- ~
FLUENDO CRESCIT
Q O 0
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49100-000

SOLICITACAO
Aracaju, 08 de maio de 2017
Ao Responsavel pelo DIES — Diretoria de Inspecdo Escolar - SEED

Eu, Mariana Muniz Sampaio, aluna do PPGED - Programa de Po4s-Graduagcdo em
Educacdo da UFS, venho através deste solicitar informages, acesso ou copia (quando possivel

e legal) dos seguintes documentos:

6.3.2.1Regimento padrdo das escolas estaduais;

Informo que os documentos serdo analisados para a pesquisa intitulada “O
Coordenador Pedagdgico e o Desenvolvimento Profissional de Professores: uma analise
das conquistas e dos desafios da Formacao em Servico nas Escolas Publicas do Estado de
Sergipe”, sob orientacdo da professora Dr.2 Veleida Anahi da Silva, cujo objetivo é analisar
como se da a relacdo do Coordenador Pedagogico das escolas estaduais de Sergipe, com a
Formacgdo Continuada dos Professores em Servigco, com o propdésito de contribuir para uma
transformacdo positiva no cenério atual das escolas do Estado, visto que a pesquisa
proporcionard uma reflexdo sobre a funcdo do coordenador pedagogico, podendo despertar o
compromisso com a formacao continuada do professor, e de forma que néo apresenta riscos em

sua execucao.

Contatos do Pesquisador: (79) 99852-5345 email: mmsempreender@hotmail.com

Contato do Orientador: (79) 3194-6600 email: vcharlot@terra.com.br
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SOLICITACAO
Aracaju, 08 de maio de 2017

Ao Responsavel pelo DED — Departamento de Educacdo — SEED

Eu, Mariana Muniz Sampaio, aluna do PPGED — Programa de Pés-Graduagdo em
Educacdo da UFS, venho através deste solicitar informacdes, acesso ou copia (quando

possivel e legal) dos seguintes documentos:

a) Registros de Cursos de Formacdao para Coordenadores Pedagogicos, dos ultimos

10(dez) anos. Ex: Numero de participantes, modulos ou contetudosabordados, duracao;
Informo que os documentos serdo analisados para a pesquisa intitulada “O Coordenador
Pedagdgico e o Desenvolvimento Profissional de Professores: uma analise das
conquistas e dos desafios da Formacdo em Servico nas Escolas Publicas do Estado de
Sergipe”, sob orientacdo da professora Dr.2 Veleida Anahi da Silva, cujo objetivo é analisar
como se da a relacdo do Coordenador Pedagdgico das escolas estaduais de Sergipe, com a
Formacdo Continuada dos Professores em Servigo, com o propésito de contribuir para uma
transformac&o positiva no cenario atual das escolas do Estado, visto que a pesquisa
proporcionard uma reflexao sobre a funcdo do coordenador pedagdgico, podendo despertar o
compromisso com a formacéo continuada do professor, e de forma que néo apresenta riscos em

sua execucao.

Contatos do Pesquisador: (79) 99852-5345 email: mmsempreender@hotmail.com

Contato do Orientador: (79) 3194-6600 email: vcharlot@terra.com.br
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SOLICITACAO
Aracaju, 08 de maio de 2017
Ao Responsavel pelo DRH — Diretoria de Recursos Humanos - SEED

Eu, Mariana Muniz Sampaio, aluna do PPGED — Programa de Pds-Graduacdo em
Educacdo da UFS, venho através deste solicitar informacoes, acesso ou cépia (quando possivel

e legal) dos seguintes documentos:

a) Edital de Concurso Publico (ou qualquer outro processo seletivo) para Coordenador

Pedagogico (ou cargo referente), dos Gltimos 10(dez) anos;

Informo que o0s documentos serdo analisados para a pesquisa intitulada “O
Coordenador Pedagdgico e o Desenvolvimento Profissional de Professores: uma andlise
das conquistas e dos desafios da Formacéo em Servico nas Escolas Publicas do Estado de
Sergipe”, sob orientacdo da professora Dr.2 Veleida Anahi da Silva, cujo objetivo é analisar
como se da a relacdo do Coordenador Pedagdgico das escolas estaduais de Sergipe, com a
Formacgdo Continuada dos Professores em Servigco, com o propdésito de contribuir para uma
transformacdo positiva no cenario atual das escolas do Estado, visto que a pesquisa
proporcionard uma reflexdo sobre a fungdo do coordenador pedagdgico, podendo despertar 0
compromisso com a formacgao continuada do professor, e de forma que nédo apresenta riscos em

sua execucao.

Contatos do Pesquisador: (79) 99852-5345 email: mmsempreender@hotmail.com
Contato do Orientador: (79) 3194-6600 email: vcharlot@terra.com.br



mailto:mmsempreender@hotmail.com
mailto:vcharlot@terra.com.br
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APENDICE V - - ROTEIRO DE ENTREVISTA COM O COORDENADOR

- ~
FLUENDO CRESCIT
Q V0

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SERGIPE — UFS
PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM EDUCACAO —
PPGED
Cidade Univ. Prof. Jose Aloisio de Campos Av. Marechal Rondon, s/n, Jd. Rosa Elze S&o Cristovao/SE
CEP 49100-000

OBJETIVO DA ENTREVISTA: Tracar um perfil do Coordenador Pedagogico, sujeito da
pesquisa, considerando sua formacdo inicial, para contextualizar segundo as teorias
definidas, buscando relacionar o perfil tragado com o perfil de coordenador-formador; assim
também, como levantar as concepgdes e iniciativas de formacgdo continuada de professores

em servico, analisando os resultados de acordo o Vviés tedrico dessa pesquisa.

ROTEIRO DE ENTREVISTA

Levantamento de Dados sobre o Perfil do Coordenador Pedagdgico

1. Sexo: ( ) feminino () masculino

2. Faixa de idade:

() até 25 anos ( ) 25a35anos ( )35a45
anos ( ) 45 a 60 anos () acimade
60 anos

3. Formacdo: ( ) Superior completo ()

Especializacdo ( ) Mestrado ()

Doutorado () Outro

4. Tempo de servigo na escola: () menos de 5 anos ( )de05a10
anos ( ) 10 a 15 anos ( )15a25anos

5. Qual sua Formacao Inicial? ( ) Pedagogia ( ) Outro,

6. Possui alguma po6s-graduacdo em Coordenagédo Pedagogica ou Gestdo
Escolar? ( ) Sim  ( ) Néo

7. Como considera o trabalho (demanda) no dia a
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dia? ( ) muito () pouco () regular

8. Quantas horas semanais em exercicio
efetivo? () 20h ( )30h( )40h( )
acima de 40h

9. Atuaem outra escola? () sim, particular () sim, pablica ( ) ndo, apenas uma.
10. Como ingressou na funcao?

() concurso publico () gestdo democratica () indicacdo
11. Quais motivos (pessoais) o levaram a ingressar na funcéo?
12. Vocé se identifica com as atividades da coordenacéo pedag6gica?
13. Buscou uma formacao para exercer a funcdo? Considera a necessidade?
14. Tem ou teve acesso a cursos de formacéo continuada? Se sim, especifique.
15. Na sua opinido, o que é mais relevante, para atuar como

coordenador: ( ) ter experiéncia na funcéo

() ter experiéncia como

docente () ter formacao

continuada

Por que?
16. Sente-se valorizado, reconhecido,

motivado? ( ) sim () ndo ( ) as vezes

Especifique.

Levantamento de Dados sobre Formacao Continuada

17. Que tipos de atividades realiza na sua
escola? () administrativa
() planejamento
() acompanhamento de alunos
( ) acompanhamento de
professores () atendimento aos
pais
() formacdo de professor
18. Analisando os tipos de atividades que realiza, considera sua agenda mais

administrativa ou pedagdgica?
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19. Na sua opinido, quais 0s pontos positivos e 0s pontos negativos da sua funcao?
20. VVocé conhece o regimento
escolar? ( )sim ( ) ndo
21. Quiais atribuicGes estdo no regimento que vocé nao executa?
22. Quiais atribuicdes realiza que ndo estdo no regimento?
23. As atividades de sua agenda, condiz com as atribui¢des descritas no regimento?

24. O que entende por formacao continuada de professores em servi¢co?
25. Promove formacéo continuada da equipe de professores da(s) escola(s) onde atua. ()
sim () ndo . Com qual frequéncia?
Poderia descrever?
26. Como avalia sua relacdo com a equipe de professores?
() ruim, temos conflitos
( ) regular, ndo acompanho sempre
() boa, somos uma parceria
27. Em que considera que contribui efetivamente com o trabalho do professor?
28. O que compreende por socializacao profissional do professor?
29. Quiais seus maiores desafios, e dificuldades, relacionados a profissdo?
30. E relacionados a realizacdo da formacdo continuada dos professores, existe algum

desafio, alguma dificuldade?
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APENDICE - VI - ROTEIRO DE OBSERVACAO

- ~
FLUENDO CRESCIT
Q ©0

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SERGIPE — UFS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCAGCAO - PPGED
Cidade Univ. Prof. José Aloisio de Campos Av. Marechal Rondon, s/n, Jd. Rosa Elze S&o Cristévao/SE CEP
49100-000

OBJETIVO DA OBSERVCAO PARTICIPANTE: Coletar dados quanto aos saberes dos
coordenadores pedagdgicos, observando seu comportamento em grupo, as discussdes sobre as
acOes pedagdgicas, percebendo como que eles se percebem (perfil) e quais as dificuldades que
encontram para cumprir a agenda, com foco nas colocacBes sobre formacdo continuada de

professores, visto que essa é uma agdo pedagogica.

ROTEIRO OBSERVACAO DO ENCONTRO FORMATIVO
TEMA: PERFIL DO COORDENADOR PEDAGOGICO

=

DADOS GERAIS

Quantidade de regionais observadas
Quantidade de participantes de cada oficina
Tempo de duragdo do encontro

Objetivo da oficina

Profissionais envolvidos no conteido da pauta

YV V V V YV Y

Descricdo do material

2. ASPECTOS A SEREM OBSERVADOS:

Planejamento

> A execucdo da oficina saiu como planejado?
> O que precisou ser ajustado no momento da realizacdo da oficina?

Participagdo dos coordenadores — por atividade
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12 Perfil do coordenador
> Os gestores ficaram a vontade para definir seu perfil?
> Qual perfil que mais apareceu? Nos dois casos.
> O que chamou mais atencdo na sala dos coordenadores?
22 Quais minhas habilidades?
> Que habilidades foram reconhecidas como essenciais ao trabalho pedagdgico?
> Que habilidades foram apontadas como ainda nao desenvolvidas?
3% Agenda
> Os coordenadores conseguiram classificar as atividades corretamente?
> Qual atribuicdo foi mais debatida?
> Quais observacoes eles fizeram sobre a agenda que mais chamou atengéo?
48 Desafios
> O que foi apontado como desafio para a realizagdo do trabalho pedagdgico?

w

SOBRE O ENCONTRO

As atividades do encontro foram bem conduzidas?

As intervengOes foram feitas no momento certo?

A producdo em grupo favoreceu a discussdo?

O que foi encaminhado ap0s as atividades?

Os objetivos foram alcangados?

Os gestores se envolveram nas atividades propostas?

Os gestores participaram dos momentos de discussao?

Que assunto foi mais debatido?

O que ainda ndo ficou esclarecido segundo as colocacdes dos coordenadores?

YV VV VYV VY VY VY VYV VY

Em que essa formacao ira contribuir para a relacdo do coordenador com a formacao
continuada de seus professores?

v

O conteldo da oficina contemplou todos os dados necessarios para a pesquisa?



APENDICE VII - GRAFICOS DOS DADOS DO QUESTIONARIO

Grafico 1 — Identificacdo do Género

Fonte: Dados da Pesquisa, junho de 2017

Gréfico 2 — Média da Idade (anos)

ATE 25 ANOS
0%

Fonte: Dados da Pesquisa, junho de 2017
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Gréafico 3 — Nivel de Formagao
NiVEL MEDIO DOUTORADO

0% \ 0%

Fonte: Dados da pesquisa, junho de 2017

Gréfico 4 — Tempo de servico como Coordenador Pedagdgico da escola

10 A 15 ANOS
0%

Fonte: Dados da Pesquisa, junho de 2017
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Graéfico 5 — Area de Formacéo Inicial

Fonte: Dados da Pesquisa, junho de 2017

Gréfico 6 — Curso de Pds-graduacao
COORDENACAQ

/" PEDAGOGICA

0%

Fonte: Dados da Pesquisa, junho de 2017



Gréfico 7 — Carga Horaria de trabalho na escola

20H
0%

Fonte: Dados da Pesquisa, junho de 2017

Gréfico 8 — Atuacdo em outra unidade escolar

SIM
0%

NAO
100%
Fonte: Dados da Pesquisa, junho de 2017
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Gréfico 9 — Formacgéo continuada para exercer a fungdo por iniciativa propria

Fonte: Dados da Pesquisa, junho de 2017

Gréfico 10— Quantidade de coordenadores que tiveram acesso a curso de formacao para a funcédo

Fonte: Dados da Pesquisa, junho de 2017
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Grafico 11 — Fator fundamental para exercer a fungdo de coordenador

Fonte: Dados da Pesquisa, junho de 2017

Gréfico 12 — Tipo de atividades que realiza na escola — demanda da agenda

SOMENTE
ADMINISTRATVA

0%

Fonte: Dados de Pesquisa, junho de 2017
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Gréfico 13 — Reconhecimento Profissional

Fonte: Dados da Pesquisa, junho de 2017

Gréfico 14 — Avaliacdo da Relagdo com o professor

Fonte: Dados da Pesquisa, junho de 2017



Gréfico 15 — Consideragédo quanto ao que contribui com o trabalho do professor

Fonte: Dados da Pesquisa, junho de 2017

Gréfico 16 — Acles de contribuicdo ao trabalho do professor

FORMAGAO
CONTINUADA
0%

Fonte: Dados da Pesquisa, junho de 2017
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Grafico 17 — Promove formacéao continuada para os professores da escola

Fonte: Dados da Pesquisa, junho de 2017

Gréfico 18 — Desafios que dificultam a formag&o continuada dos professores

RELACIONAMENTO
COM O PROFESSOR
0%

Fonte: Dados da Pesquisa, junho de 2017
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ANEXO | - PAUTA DETALHADA DE ENCONTRO FORMATIVO

GOVERNO DE SERGIPE
SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCACAO
DEPARTAMENTO DE EDUCACAO
SERVICO DE ENSINO FUNDAMENTAL

PAUTA DETALHADA DA REUNIAO FORMATIVA 18.07

8:00 as 8:20 - Cafezinho Acolhedor
Proporcionar aos participantes um ambiente acolhedor, recepcionando os participantes com um

delicioso cafezinho.

8h20 as 8h30 - Boas-Vindas e Compartilhamento da Agenda da manha

Boas vindas, compartilhamento da pauta do dia, expectativa para o dia. Apresentar os objetivos
da oficina, indicar a agenda e estabelecer os combinados. O mediador apresenta a pauta do dia
e estabelece os combinados (celular, horério de término e retorno, conversas paralelas etc.).
Reforcar que a pauta é reflexiva e dindmica, portanto seria muito importante que todos
estivessem integralmente na formacao. E importante destacar que essa formagao é uma vivéncia
para prepara-los para o encontro com 0s coordenadores nas regionais, por isso, no momento
das atividades, eles fardo reflexao e atuardo, segundo o que conhecem sobre os coordenadores

com 0s quais tém contato.

8h30 as 8h50 - Mensagem de Abertura

A mensagem sera exibida em slides. Sendo intercalada por imagem, o mediador fara a leitura
da parte escrita e no slide que tiver a imagem o publico completara com o ditado popular, ao
qual esta se refere. Fazer uma breve reflexéo e indicar o inicio do trabalho em grupo, orientando

a divisao da equipe por doces distribuidos.

8h50 as 11h50 - O Perfil do Coordenador, suas habilidades e atribuicdes
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Nesse momento vamos refletir o perfil do coordenador, explanando sobre a sua identidade
profissional, e contrapondo as atribui¢des, segundo sua agenda de trabalho e o que sinaliza os
documentos oficiais.

Primeira etapa: Vamos iniciar com a dindmica de apresentacdo, cada participante se identificara
segundo os perfis expostos nos murais, sinalizando em qual perfil ele se reconhece e qual ele
gostaria de ter, (o diretor fara pensando em si) segundo as atividades que realizam em sua
escola. Em seguida, (as duplas, irdo analisar se as escolhas coincidiram ou ndo) e cada um tera
dois minutos para se apresentar ao grupo, falando sobre os perfis sinalizados. Conclui essa etapa
com a explanacao dos slides.

Segunda etapa: Os participantes irdo receber uma folha na qual irdo escrever, individualmente,
quais habilidades eles percebem que tém, para desenvolver o perfil de profissional que almejam,
e quais habilidades eles percebem que precisam desenvolver (aqui o diretor também responde
0 seu). Em dupla, eles irdo refletir sobre quais habilidades um tem que o outro ainda precisa
refletir, sinalizando as que se repetem (nesse caso, a dupla gestora, de modo que percebam
como podem se ajudar). Para concluir, em grupos de 4 ou 6, 0s participantes irdo conversar
sobre as habilidades que viram em dupla, destacando e colocando nas fichas, uma habilidade
que todos do grupo tém, e uma habilidade que nenhum do grupo tem. Com essa atividade vamos
refletir sobre a questdo de que todos somos diferentes e temos habilidades diferentes, que no
trabalho em grupo, um complementa o outro, no sentido de contribuir com aquilo que sabe,

para o trabalho do colega, e que nenhum de n6s somos completos, sempre temos o que aprender.

Terceira etapa: Nessa Ultima parte, os participantes serdo divididos em duas equipes. Umdeles
serd o0 “pino”, que percorrera as casas € o restante ird se locomover para pegar as tarjetas. Ao
sinal do mediador, um de cada equipe, ird escolher uma tarjeta e dizer se a atribuicdo €
administrativa ou pedagogica (lembrar que as atividades foram retiradas da agenda que 0s
coordenadores fizeram na Gltima formacdo). Se o integrante da equipe pegar uma atividade
pedagdgica, ele cola na agenda, distribuindo na semana, se pegar administrativa, ele cola no
campo de observacgdes. Ao terminar 0 jogo, a equipe que ganhar, completando o caminho
primeiro, receberd uma recompensa. Para finalizar, faremos uma reflexdo sobre a necessidade
da organizacdo do trabalho do coordenador e da clareza de todos os envolvidos no processo, de
que as atividades precisam ser gerenciadas de forma que ndo prejudiquem o acompanhamento
pedagdgico (como o diretor pode ajudar?).

Continua com os slides. Concluir.



11h50 as 12h00 — Dinamica de Encerramento

157

Distribuir a folha com os trechos das musicas, explicando que conforme o mediador for

fazendo as perguntas, eles irdo respondendo cantando o trecho da mdsica. Passar

informes em geral. Agradecer a todos pela participacdo e empenho.

Recursos e Materiais

Doces, tarjetas, papel madeira, material confeccionado para dindmicas, recurso audio-

visual, cola, durex, pilotos, fichas de avaliacao.

PAUTA DETALHADA DA REUNIAO FORMATIVA COM OS TECNICOS DE ACOMPANHAMENTO PEDAGOGICO DAS REGIONAIS (TAP’s)

Horério

Atividade

Objetivo

8h as 8h20

Cafezinho acolhedor

e Recepcionar os participantes.

8h20 as 8h30

Boas-Vindas e Compartilhamento da Agenda da manha

e Apresentar os objetivos da Formacdo, indicar a
pauta do dia e estabelecer os combinados;

8h30 as 8h50

Mensagem de Abertura

e Realizar dindmica utilizando mensagem para
abertura dos trabalhos em grupo, refletindo sobre
nossa postura diante as inovac¢des e mudangas;

08h50 as 09h50

A identidade do Coordenador Pedagdgico

09h50 as 10h50

As habilidades segundo os perfis pedagdégicos

10h50 as 11h50

As atribuicdes do Coordenador Pedagogico

e Refletir sobre a identidade do coordenador
pedagogico, suas atribuicdes e a perspectiva de
um novo perfil de profissional, segundo
documentos oficiais, destacando a necessidade
de analisar sua agenda segundo as atividades que
este realiza (administrativa e pedagdgica), com o
propésito de organizacdo de prioridades e
negociagéo da demanda extra, para cumprimento
do acompanhamento pedagdgico;

11h50 as 12h

Dinamica de encerramento

e Realizar a dindmica das “Respostas cantadas” e
passar avisos, encaminhamentos das préximas
atividades e agradecer a participacdo e
desempenho de todos ao longo da manha




