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RESUMO

Esta dissertacdo esta vinculada a Linha de Pesquisa 1: Historia, Politicas e Educacéo do
Programa de Pos-graduacdo em Educacdo da UFMS (PPGEdu/UFMS). A pesquisa
objetiva analisar os programas de formagéo continuada de professores realizadas pela
Rede Municipal de Ensino de Campo Grande, no ambito da Educagdo Infantil, para tanto
examina quais as atribui¢des do Coordenador Pedagogico nesse processo formativo. Na
formacdo do campo de investigacdo deste trabalho, as tematicas de politicas publicas,
formagdo de professores e trabalho docente sem interligam de forma que ndo seria
possivel efetivar as reflexdes propostas sem adentrar nesses estudos. Com a determinagao
da presenca do coordenador pedagogico em todas as institui¢des de educagdo infantil do
municipio de Campo Grande como uma das estratégias do Plano Municipal de Educagao
— PME (2015 — 2025), torna-se relevante examinar as formas de sua atuagdo na
organizagdo do trabalho pedagdgico e no subsidio ao trabalho do professor. Nesse
caminho foram analisadas as legislacdes, as politicas nacionais e as regulamentacdes
internas formuladas pela Secretaria Municipal de Educacdo de Campo Grande para
subsidiar o processo de formacéo continuada dos professores, e a forma como a funcéo
do Coordenador é apresentada nesses documentos. Para tanto, foi realizada revisdo
bibliografica acerca das concep¢des de politicas sociais e educacionais e andlise
documental, com referéncia em autores como Brzezinski (2018), Dourado (2007), Gatti
(2009), Libaneo (2016), Pacheco (2013, 2016), e Shiroma e Cunha (2016). Alem disso,
foram aplicados questionarios e entrevistas com profissionais da coordenacdo pedagogica
em instituicbes de educacdo infantil com o propdsito de identificar as estratégias e as
acOes efetivadas pelos coordenadores pedagdgicos voltadas a efetivacdo do processo de
Formagdo Continuada do corpo docente. Ao se utilizar referéncias tedrico-metodoldgicas
do materialismo histérico dialético foram definidas trés categorias de analise:
contradicdo, trabalho e mediagdo. Tais categorias foram articuladas em busca por
compreender as relacbes e as implicacGes das forcas do capital sobre as politicas
educacionais, o trabalho docente e a mediacdo do coordenador. Nessa analise destacam-
se alguns autores que subsidiaram as reflexdes, como Derisso (2013), Mészaros (2011,
2006), Martins (2010), Paro (2006, 2010, 2016), Russo (2007) e Saviani (2017). A
pesquisa demonstrou que as politicas nacionais de formacao continuada para a educacao
infantil instituidas nos Gltimos anos priorizam o repasse de metodologias e o treinamento
de professores com foco no desempenho das avaliagfes externas. Da mesma forma, os
programas de formacao oferecidos pela rede municipal abordam necessidades formativas
pontuais e urgentes, sem vincular o trabalho formativo do coordenador com as a¢des da
Secretaria e pouco ou nenhum vinculo com os desafios cotidianos de cada instituicéo.
Nesse sentido, as possibilidades de trabalho do coordenador no processo de formacgéo dos
professores acabam subutilizadas quando se limitam as determinacdes e as orientacoes
dos programas de formagé&o. Por outro lado, ao assumir a funcdo de mediador do processo
de formacao do professor, o coordenador tem a capacidade de atuar na transformacéo do
processo educativo e de auxiliar na efetiva formagao humana emancipatoria.

Palavras-chave: Politicas docentes. Formacdo continuada. Coordenacdo pedagogica.

Educacéo infantil. Trabalho docente.



ABSTRACT

This dissertation is linked to line of research 1: History, Policies and Education of the
postgraduate program in education at UFMS (PPGEdu/UFMS). The research intends to
analyze the continuing teachers education programs implemented by the Municipal
Education System of Campo Grande, within the scope of Early Childhood Education,
therefore examines the attributions of the Pedagogical Coordinator in this formative
process. In the conformation of the research field of this work, the themes of public
policies, teacher education and teaching work are interconnected in a way that it would
not be possible to carry out the proposed reflections without entering into these studies.
With the determination of the presence of the pedagogical coordinator in all institutions
of early childhood education in the city of Campo Grande as one of the strategies of the
Municipal Education Plan - (2015 - 2025), it becomes relevant to examine the ways of its
performance in the organization of the pedagogical work and subsidizing the teacher's
work. In this way, the laws, national policies and internal regulations formulated by the
Municipal Department of Education of Campo Grande to subsidize the process of
continuing education of teachers were analyzed and the way that the role of the
coordinator is presented in these documents. For that, a bibliographic review was carried
out about the conceptions of social and educational policies and documental analysis,
with reference to authors such as Brzezinski (2018), Dourado (2007), Gatti (2009),
Libaneo (2016), Pacheco (2013, 2016), and Shiroma & Cunha (2016). Furthermore,
questionnaires and interviews with pedagogical coordination professionals in early
childhood education institutions were applied with the purpose of identifying the
strategies and actions implemented by the pedagogical coordinators directed at the
effectiveness of the process of continuing education of the teaching workforce. By using
theoretical-methodological references of dialectical historical materialism, three
categories of analysis were defined: contradiction, work and mediation. Such categories
were articulated in an attempt to understand the relationships and implications of capital
forces on educational policies, teaching work and the coordinator's mediation. In this
analysis, some authors who supported the reflections stands out, such as Derisso (2013),
Mészaros (2011, 2006), Martins (2010), Paro (2006, 2010, 2016), Russo (2007) and
Saviani (2017). The research showed that the national policies of continuing education
for early childhood education instituted in recent years prioritize the transmission of
methodologies and training of teachers with a focus on the performance of external
evaluations. Likewise, the training programs offered by the municipal system approach
specific and urgent training needs, without linking the formative work of the coordinator
with the department’s actions with little to no connection with the daily challenges of
each institution. In this way, the coordinator's work possibilities in the teacher training
process becomes underused when they are attached to the determinations and guidelines
of training programs. On the other hand, by assuming the role of mediator in the teacher
education process, the coordinator has the ability to act in the transformation of the
educational process and to assist in effective emancipatory human formation.

Keywords: Teaching policies. Continuing formation. Pedagogical coordination. Early
childhood education. Teaching work.
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INTRODUCAO

As constantes transformacdes politicas, econémicas e sociais das Ultimas décadas
geraram ressignificacdes em diversas esferas da sociedade. O cenario do trabalho docente
ndo passou ileso a tais variacdes, ao ser sujeito de politicas e programas de governo que
manejam a educacao publica como instrumento de conducédo e conformacéo da sociedade.

As reformas educacionais das Ultimas décadas apontam contradicdes e
inconstancias que divergem em seus principios e objetivos. Em um caminho cada vez
mais pautado pelas discussdes e recomendacOes de organizagdes internacionais, e a
crescente interferéncia de institui¢ces privadas e de interesse empresariais, as politicas
educacionais aparentam antepor o papel do professor em sua dimensdo técnica e
instrumental ao conceber projetos de regulacdo e controle voltados a atender interesses
mercadolégicos. (BRZEZINSKI, 2018).

Nesse processo, com pressupostos que aliam a educacdo ao desenvolvimento
global e proclamam as desigualdades educacionais como justificativas para desigualdades
econbmicas, projeta-se a educacdo pela oferta de habilidades e competéncias necessarias
para o trabalho produtivo como solucdo para tais problemas. Ignora-se, porém, que a
produtividade e a aptiddo para o trabalho néo se relacionam diretamente com a melhoria
das condicdes de vida. (SHIROMA; CUNHA, 2016)

A utilizacdo da ldégica do capital e da producdo capitalista nos processos
educacionais como estratégia de politicas neoliberais ignora o fato de que o trabalho
educativo se configura como producdo ndo-material, visto que, com base em Marx, 0
produto — aprendizagem — ndo se separa do ato de producdo — ensino —, portanto,
teoricamente, ndo permite a exploracdo da mais-valia (PARO, 2006). Dessa forma, a
tentativa de subordinacdo do processo pedagdgico de producdo escolar ao capital,
configura a descaracterizacdo do proprio processo educativo.

Da mesma forma que néo s6 o professor é o produtor, o aluno é coprodutor da sua
educacdo, visto que € sujeito ativo nessa atividade. Surgem entdo outras dificuldades de
enquadramento do processo educativo em categorias como: objeto, sujeito, produto e
matéria-prima. (RUSSO, 2007)

Ao partir dessas incoeréncias, fica nitida a impossibilidade de enquadramento do
trabalho docente as relagdes de producdo capitalistas, sob o risco de anular as
especificidades pedagogicas desse processo. Com isso, ficam também evidentes as

fragilidades das politicas educacionais formuladas a partir de principios econémicos e
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gerenciais, sejam as que se referem aos curriculos, as diretrizes ou a formacéo de
professores. Surge dai a necessidade de analisar a relagdo entre as politicas educacionais
e 0s contextos politicos, econdmicos e sociais dos quais elas surgem no anseio de
transforma-las. (ARAUJO; BRZEZINSKI, 2020).

Nesse caminho, a atuacdo crescente do setor privado e a presenca macica de
recomendacgOes de organismos multilaterais tém significado a presenga de conceitos e
termos que remetem a gestdo empresarial. Tais politicas posicionam o professor como
mero implementador ao instituir formas de controle de curriculo através de diretrizes,
prescricdes curriculares, instrumentos avaliativos e de controle. O estimulo ao
cumprimento de metas com termos recorrentes, como eficacia e desempenho, ha uma
sobreposicao das questdes técnicas as pedagdgicas. (PACHECO, 2016)

Em um contexto muito bem articulado e organizado, as politicas de formacdo de
professores estabelecem os conhecimentos necessarios aos docentes para que exercam
sua profissdo. Com isso, as metas 15 e 16 do Plano Nacional de Educagdo (PNE 2014-
2024)! que tratam da formagcdo inicial e continuada dos profissionais, e estipulam a
criacdo da politica nacional de formacéo dos profissionais da educacao.

Em um contexto de descontinuidade e revogagdes?, foram instituidas as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formagéo Continuada de Professores da Educacéo Basica®
que estipulam as competéncias e habilidades necessarias ao professor para exercer a
docéncia em concordancia com o curriculo atual. O documento apresenta trés dimensdes
fundamentais para a acdo docente: “I - conhecimento profissional; Il - prética
profissional; e Ill - engajamento profissional.” (BRASIL, 2020). A organizagdo desse
documento, como enunciado em Manifesto* publicado pelas principais entidades

cientificas do campo educacional, enfatiza o papel do professor e da concep¢do do

! Com a aprovacéo da Lei n. 13.005, em 25 de junho de 2014, o Plano Nacional de Educacéo passa a ser o
norteador das politicas de definicdo de objetivos e estratégias de gestdo da educacéo publica.

2 A resolugdo CNE/CP n° 2, de 1° de julho de 2015, que definiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para
a formacdo inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formacdo pedagdgica para
graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formacdo continuada foi alterada pelas resolucdes n°
01/2017, 03/2018 e 01/2019. Acabou por ser revogada pela resolucdo n. 02/2019.

3 Resolucdo CNE/CP n. 1 de 27 de outubro de 2020 que dispde sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacao Continuada de Professores da Educagdo Bésica e institui a Base Nacional Comum para a
Formacéao Continuada de Professores da Educacdo Basica (BNC - Formagdo Continuada)

4 CONTRA A DESQUALIFICAGAO DA FORMAGAO DOS PROFESSORES DA EDUCAGAO
BASICA Manifesto em reptdio & homologacéo da Resolugdo CNE/CP n° 1, de 27/10/2020, que define as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao Continuada de Professores da Educacdo Bésica e institui
a Base Nacional Comum para a Formacdo Continuada de Professores da Educagdo Bésica (BNC-Formacao
Continuada). Disponivel em:
https://www.anped.org.br/sites/default/files/images/manifesto_15 entidades_nacionais_repudio_a_bnc_fc

-pdf



https://www.anped.org.br/sites/default/files/images/manifesto_15_entidades_nacionais_repudio_a_bnc_fc.pdf
https://www.anped.org.br/sites/default/files/images/manifesto_15_entidades_nacionais_repudio_a_bnc_fc.pdf
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trabalho docente como cumpridora dos objetivos de aprendizagem estabelecidos pela
Base Nacional Comum Curricular, além de resumir a formacdo continuada de professores
como forma de suprir as necessidades, faltas e falhas da formagao inicial.

No mesmo caminho, o Documento Final da CONAPE 2022° afirma que a Base
Nacional promove um conceito alienado do trabalho docente com a formatacdo e
descaracterizacdo da formacéo inicial e continuada dos profissionais da educagdo. Com
iss0, nega as experiéncias e a identidade docente, além de manter o foco na preparagao
para o0 mercado de trabalho. (CONAPE, 2022, p. 54)

Para superar essa distor¢do da acdo educativa e da concepcdo de formacédo do
professor é necessario retomar as finalidades da educacéo e o papel do professor. A
formacdo, como direito a ser garantido, deve ser incentivada e proporcionada aos
professores como caminho para o desenvolvimento do trabalho educativo, e como forma
de assegurar a educacdo em sua complexidade e pluralidade de processos. (ANPED,
2020).

O entendimento da necessidade de formacdo de professores € parte do que se
entende como “valorizagdo dos profissionais da educac¢do”. Amparado em Leher (2010)
que define a valorizacdo em duas dimensdes: objetiva e subjetiva. A dimensdo objetiva
surge dentre a formacdo e a qualificacdo profissional junto com tempo remunerado para
estudos, regime de trabalho, concurso publico, seguranga no contrato de trabalho, piso
salarial, possibilidades de progressao na carreira e condi¢des de trabalho; ja a dimenséo
subjetiva diz respeito a autorrealizacdo, ao reconhecimento da sociedade e a dignidade.
(LEHER, 2010, p. 1)

A menc¢do a garantia de condi¢cbes minimas ao trabalho dos professores ja se
mostrava latente desde a Constituicdo Federal de 1988. Haja vista seu artigo 205, inciso
V, dos principios que baseiam o ensino, o qual trata da valorizacdo dos profissionais de
ensino®. Porém, tal precedente ndo poupou a classe docente de lutas constantes na busca
por pequenas conquistas no campo politico.

Ap06s um hiato de oito anos, com a aprovacao da Lei de Diretrizes e Bases (Lei n.
9.394, de 20 de dezembro de 1996), ocorrida no mesmo contexto de embates politicos e

de luta de interesses, foram entdo definidas novas dire¢cdes para a educagdo publica

5 Conferéncia Nacional Popular de Educagdo 2022, Natal-RN. Férum Nacional Popular de Educagio
(FNPE)

6 Redacio alterada pela Emenda Constitucional n. 53, de 2006 em que passa a vigorar o termo “profissionais
da educac@o escolar”
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brasileira e novos desafios foram langados. Logo em seus artigos iniciais é possivel
perceber premissas imbuidas nas proposicoes, a exemplo do artigo 2° que apresenta como
a finalidade da educagdo “o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o
exercicio da cidadania e sua qualifica¢do para o trabalho” (BRASIL, 1996). Ao passo
que, devido a subjetividade do que se possa entender como pleno desenvolvimento, na
efetivacdo da oferta da educacdo escolar, essa finalidade se perde visivelmente (PARO,
2010).

Mais adiante, em seu proximo artigo — o 3° — ao apontar os principios pelos quais
0 ensino sera ministrado, surge em ajuste a Constituicdo, a “valorizag¢do do profissional
de educagdo escolar”’ e, posteriormente, aponta-se como relevante o principio que se
refere a garantia do padréo de qualidade. Esse termo — qualidade — € recorrente e surge
com protagonismo crescente nas politicas e programas educacionais. E fundamental
ressaltar que a utilizacdo do termo nos debates educacionais é originada do mundo dos
negaocios e, por isso, tem significados especificos (OLIVEIRA; ARAUJO, 2005, p.7)

As diferentes conceituagdes de qualidade da educagdo permeiam varias
discussbes e podem ser encontradas duas principais formas de conceber a questdo. Uma
que se refere a educacdo que objetiva a formacdo humana através da apropriacdo dos
saberes historicamente produzidos como caminho para a transformacao de sua realidade.
(PARO, 1998).

A outra forma se refere a qualidade da educacdo mensurada por testes, avaliacdes,
graficos e estatisticas. Com foco na gestdo dos investimentos, essa concep¢do alia a
educacdo ao desenvolvimento econdmico e a preparacdo para o trabalho produtivo.
Alguns exemplos de estratégias presentes no campo educacional coerentes com esse
conceito consistem em recompensa por desempenho e produtividade, parametros de
controle, regulacéo e inclusdo de setores empresariais no planejamento e execucao de
acOes® (BANCO MUNDIAL, 2010).

Em ambas as perspectivas pode-se perceber a importancia — ou a
responsabilizacdo — dada ao trabalho do professor. A diferenca entre elas fica explicita

nas politicas curriculares de formacao e no que expressam como valorizagao do professor.

7 Artigo 3° - Inciso VIII

8 O documento publicado em 2010, Achieving World Class Education in Brazil: The Next Agenda,
(Atingindo uma educacdo em nivel mundial no Brasil: proximos passos) divulga um relatrio dos
progressos da educacdo brasileira, indica os desafios para os proximos anos e traz recomendacfes para a
superacdo das dificuldades. O documento foi publicado apenas em lingua inglesa e conta apenas com
resumo em portugués.
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Enquanto uma entende a necessidade da autonomia e do protagonismo da acdo docente,
a outra oferece o ensino de novas metodologias e formas de avaliar o resultado do
aprendizado do aluno.

Neste trabalho, utilizando referenciais criticos, a funcdo do docente sera entendida
como a de mediacdo do processo de aprendizagem, responsavel por assegurar a
apropriacdo tedrica e préatica de instrumentos que permitam ao individuo agir critica e
ativamente na transformacdo da realidade encarando os desafios da sociedade.
(SAVIANI, 2017).

Sendo a sua atividade laboral tdo fundamental para a sociedade democratica, €
incontestavel a necessidade de professores com formacéo apropriada para o dominio dos
conhecimentos cientificos. Somente de posse desses conhecimentos, valores e
habilidades, que sdo a matéria prima para a educacao do aluno, este terd condicdes de
materializa-los na sua interpretacdo da realidade e na tomada de decisGes conscientes.
(RUSSO, 2007, p. 6).

Em vista disso, é que se faz necessario refletir sobre as formas de organizagéo da
formacédo desse professor. As legislacGes garantem que esse processo aconteca, inclusive
na Lei de Diretrizes e Bases se define a formagdo como uma das formas de assegurar a
valorizagdo dos profissionais da educagio®. Porém, é necessaria a clareza de que essa
valorizagdo exige o reconhecimento da complexidade da formacdo e do trabalho do
professor como requisito para a humanizacao do individuo — sejam professores ou alunos.
(MARTINS, 2010)

Com essa premissa estabelecida, o que se questiona no processo de formacéo séo
as condicdes sob as quais elas tém acontecido, visto que o contexto atual das politicas de
formacédo de professores ndo propicia as transformacdes necessarias na pratica educativa.
Ao passo que a efetivacdo da formacdo inicial ou continuada que se debruca sob o
“aprender a aprender” beneficia o trabalho alienado em detrimento da construcdo do
conhecimento intelectual, intenta adequar os envolvidos a realidade e as exigéncias do
mercado de trabalho. Resulta disso que o préprio professor ndo se percebe em sua fungédo
(DERISSO, 2013)

9 Art. 67. Os sistemas de ensino promoverdo a valorizagdo dos profissionais da educacio, assegurando-
Ihes, inclusive nos termos dos estatutos e dos planos de carreira do magistério publico:

Il - Aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com licenciamento periddico remunerado para esse
fim;
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Ao pensar sobre a formacao — inicial e continuada — dos professores, entende-se
a necessidade de refletir sobre a relacdo da formacdo do trabalhador com o produto de
seu trabalho, e se constréi com a trajetdria de formagdo do proprio individuo. Sendo
assim, emerge a necessidade de pensar a formacdo como caminho para construcdo de
conhecimentos que permitam a verdadeira compreensao da realidade, possibilitando seu
questionamento e transformacdo (MARTINS, 2010).

Essa urgéncia se destaca ao deparar-se seja com Diretrizes de formag&o inicial
baseada em competéncias, seja com politicas de formacdo continuada voltadas a
preencher lacunas ou repassar novas metodologias. E, na tentativa de encontrar formas
de efetivar a formacdo continuada do professor como possibilidade de transformacéo é
que essa pesquisa pretende examinar e pensar sobre a funcdo do coordenador pedagdgico
como mediador desse processo. Sendo assim, o0 objetivo geral dessa pesquisa €: analisar
a politica de formagao continuada realizada pela Rede Municipal de Ensino de Campo
Grande, no ambito da Educacdo Infantil, investigando quais as atribuicdes do
Coordenador Pedagdgico nesse processo formativo. Nesse processo, outros objetivos
foram estabelecidos, como analisar as legislacBes, as politicas nacionais e as
regulamentaces internas da Secretaria Municipal de Educacdo de Campo Grande para
subsidiar o trabalho de formacéo continuada de ensino, e como a fungéo de formador do
Coordenador ¢é apresentada nesses documentos; além de identificar as estratégias e as
acOes efetivadas pelos Coordenadores Pedagdgicos voltadas a mediacdo do processo de
Formacao Continuada do corpo docente.

Com esse propdsito, esse trabalho sera organizado em trés capitulos. No capitulo
1, intitulado de “O trabalho docente, o coordenador pedagodgico e as politicas de formagao
continuada” serdo exploradas trés categorias de analise: contradic¢do, trabalho e mediagao.
Tais categorias foram definidas com a intencdo de discutir o contexto das politicas
educacionais atuais e o cenério de reformas educativas, as mudancas de paradigmas
praticos e metodoldgicos, e a imposicdo de uso de novas metodologias e recursos
didaticos, entre outras condicionantes que se apresentam na realidade da pratica
pedagdgica e do trabalho docente.

No capitulo 2, “Politicas de forma¢ao continuada: para que? para quem? por
quem?‘ sera realizada revisao bibliografica de publicac6es relacionadas a politicas sociais
educacionais em geral e a formacéo continuada, ao observar trés diferentes aspectos: 0s
objetivos, os planos e as metas a fim de investigar suas intengdes, explicitas ou ndo; a

forma com a qual se estabelece as etapas de implementacdo e as estratégias a fim de
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perceber as contradi¢cbes entre o discurso estabelecido e a pratica planejada; seus
publicos-alvo e implementadores e quais sdo os efeitos da implementacdo destas na
pratica docente, a forma com que s&o definidos seus implementadores e, principalmente,
se 0 Coordenador de alguma forma é mencionado como implementador ou mediador
desse processo.

Ja no capitulo 3, “O coordenador e a mediagdo das politicas de formacao de
professores da educacdo infantil na rede municipal de Campo Grande — MS” sera
esmiucada a descricdo metodologica da pesquisa realizada com os profissionais que
atuam na funcédo da coordenacdo pedagdgica na educacdo infantil da rede municipal com
0 objetivo de apreender e compreender a forma que as politicas de formacéo continuada
tém sido implementadas. A pesquisa foi realizada inicialmente através da aplicacdo de
questionario semiestruturado e, posteriormente, com entrevistas e analise documental.
Serdo elaboradas reflexdes sobre as politicas e as praticas do municipio, e as
possibilidades de atuacdo desse profissional no seu papel de mediador do processo

formativo dos professores.
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CAPITU LO 1-0O TRABALHO DOCENTE, O COORDENADOR PEDAGOGICO
E AS POLITICAS DE FORMACAO CONTINUADA

Esse capitulo se organiza em trés categorias de andlise: contradicdo, trabalho e
mediacdo. Tais categorias foram definidas com a intencdo de discutir o contexto das
politicas educacionais e o cenario de reformas educativas, 0s cortes nas verbas de
financiamento da educacdo, as mudancas de paradigmas praticos e metodoldgicos, aa
imposicao de uso de novas metodologias e recursos didaticos, entre outras condicionantes
que se apresentam na realidade da pratica pedagdgica e do trabalho docente.

Incialmente, objetiva-se explorar a categoria contradicdo, relacionando as
questbes da descentralizagdo dos sistemas e das politicas educacionais; do respeito a
diversidade e a regionalidade das institui¢des e sistemas; do estabelecimento das metas
dos planos; e das parcerias publico-privadas nos programas de formacao continuada.

A abordagem da categoria trabalho sera no sentido de entendé-lo como objeto
de analise a tratar da formacao continuada como condicao dada ao professor para exercer
sua docéncia.

Quanto a mediacdo aborda-se as relacdes estabelecidas entre o Coordenador
Pedagogico e as politicas educacionais, e entre o Coordenador Pedag0gico e 0 processo
de formacédo continuada dos professores ao investigar a atuacdo do Coordenador como
mediador dessas relagoes.

1.1. CONTRADICAO: Caminhos das politicas de formacdo continuada:
descentralizacéo e desresponsabilizacéo

A construcdo das politicas publicas educacionais ndao pode ser alheia as
especificidades que o fato educativo carrega e a natureza do desenvolvimento da
aprendizagem. Por isso, 0os conhecimentos técnicos e cientificos dessa atividade ndo
podem estar reclusos ao contexto escolar, eles devem estar presentes também no processo
de elaboracao das politicas que orientam essas praticas. “Somente a partir de um
conhecimento profundo do fato educativo, os tomadores de decisdo poderdo conceber e
proporcionar condi¢des adequadas ao bom funcionamento da escola e a atividade de seus
trabalhadores” (PARO, 2013, p. 961).

Destarte, ¢ fundamental entender o caminho percorrido pelas politicas publicas
voltadas & formacdao de professores para compreender onde elas querem levar a educacéao

e de que forma os envolvidos poderdo atuar para implementa-las na busca pela
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transformacéo da educacao brasileira. Saliente-se ainda que “[...] as politicas sociais nao
podem ser analisadas somente a partir de sua expressao imediata como fato social isolado.
Ao contrario, devem ser situadas como expressdo contraditoria da realidade, que é a
unidade dialética do fendmeno e da esséncia” (BEHRING; BOSCHETTI, 2007, p. 39).
Considerar que politicas sociais sdo meras estratégias governamentais ou agoes
verticais de imposicdo de interesses, € uma concepcdo simplista e cética quanto a

possibilidade de transformac&o social. Como conceitua Pereira (2011, p. 166)

Sendo assim, a politica social se apresenta como um conceito complexo
que ndo condiz com a ideia pragmatica de mera provisao ou alocagao
de decistes tomadas pelo Estado e aplicadas verticalmente na sociedade
(como entendem as teorias funcionalistas). Por isso, tal politica jamais
poderd ser compreendida como um processo linear, de conotacdo
exclusivamente positiva ou negativa, ou a servigo exclusivo desta ou
daguela classe. Na realidade, ela tem se mostrado simultaneamente
positiva e negativa e beneficiado interesses contrarios de acordo com a
correlagdo de forcas prevalecente. E isso que torna a politica social
dialeticamente contraditoria. E é essa contradicdo que permite a classe
trabalhadora e aos pobres em geral também utiliza-la a seu favor.

De acordo com Souza (2008, p. 69), no livro Politicas Publicas no Brasil “A
formulacéo de politicas publicas constitui-se no estdgio em que governos democraticos
traduzem seus propositos e plataformas eleitorais em programas e acoes, que produzirdo
resultados ou mudangas no mundo real”. Tal concepgdo ndo se contrapde a ideia de
Pereira acima descrita, mas a complementa no que ela chama de administracdo das acoes
politicas, ou politica de acdo, que é a materializacdo das escolhas e a representacdo das
decisbes tomadas (PEREIRA, 2011). Essa diferenciacdo se torna necessaria, segundo a
autora, pois foi essa definicdo que possibilitou o estudo e as discussbes sobre Politica
Social sairem do campo da Administracdo Social para o campo das Ciéncias Sociais como
conceitos e terminologias proprios, mesmo que se trate de um tema multidisciplinar,
sendo foco de estudo também da Histdria, Filosofia, Psicologia, entre outras.

Com isso, €& impossivel pensar as politicas dissociadas de suas
intencionalidades e subjetividades. Soma-se ainda o fato de que as a¢des do governo nao
se constroem & parte da sociedade, submetendo-se a articulagdes com diversos setores em
uma relagdo que interfere em suas decisbes, mas que ndo isenta o governo da

responsabilidade pelos caminhos tomados, por isso:

Apesar do reconhecimento de que outros segmentos que ndo 0s
governos se envolvem na formulagdo de politicas pablicas e no seu
processo, tais como 0s grupos de interesse e 0S movimentos sociais,
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cada qual com maior ou menor influéncia a depender do tipo de politica
formulada e das coalizGes que integram o governo, e apesar de uma
certa literatura argumentar que o papel dos governos tem sido encolhido
por fendmenos como a globalizacéo, a diminuicdo da capacidade dos
governos de intervir, formular politicas publicas e de governar ndo esta
empiricamente comprovada. (SOUZA, op. cit., p. 72)

A determinacdo de um conceito definitivo sobre as politicas sociais na sociedade
ou mesmo sobre os meandros da sua elaboracéo € uma tarefa complexa e, possivelmente,
imprecisa, visto que se da a partir de diversas variaveis que surgem no decorrer das
disputas sociais, das dindmicas sociais entre interesses e classes, entre outros fatores. Da
mesma forma, no que se refere as politicas sociais do campo educacional, ndo se pode
simplificar o contexto atual definindo dualidades como Estado x professores; privado x
publico; dominantes x dominados, mas considerando todas essas relacdes e contradices

nos diferentes espacos de embate. Como Behring (2018, p. 14) que argumenta:

Percebe-se que a economia politica se movimenta historicamente a
partir de condicdes objetivas e subjetivas e, portanto, o significado da
politica social ndo pode ser apanhado nem exclusivamente pela sua
insercdo objetiva no mundo do capital nem apenas pela luta de
interesses dos sujeitos que se movem na definicdo de tal ou qual
politica, mas, historicamente, na relacdo desses processos na totalidade

Buscam-se, assim, compreender tais relacbes e os caminhos possiveis para
superar os limites estabelecidos pelo capital através — também - das politicas.
Considerando as mediacdes entre totalidades e particularidades apresentadas no processo
de formacdo do nosso pais, tomam-se as politicas sociais, especialmente as educacionais,
como forma de embate, seja pela dominacao, seja pela sobrevivéncia. Tais processos ndo
se eliminam, pois, como afirma Fernandes (2018, p. 37-38),

A relacdo historicamente construida entre educagdo e democracia no
caso brasileiro é uma mediagdo que tem permitido expressar a disputa
por um projeto de sociedade, se ndo antagbnico e/ou alternativo ao
projeto hegeménico, a0 menos com vistas a reducgdo das desigualdades

produzidas nessa sociedade, a partir da materializacdo do direito a
educacéo.

Com isso, no estudo das politicas educacionais, como afirma Dourado (2007, p.
922), ¢ fundamental “apreendé-las no ambito das relagdes sociais em que se forjam as
condig¢des para sua proposi¢do e materialidade”. Para compreender as relagdes e embates
que suscitaram na efetivacao de determinada politica é necessario abrir o0 campo de visao
para perceber as mediagdes estabelecidas entre atores de dentro e de fora do campo

educacional.
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Ha que se considerar as especificidades do processo educacional no decorrer
dessas anélises. Mesmo que as estruturas administrativas, organizacionais e burocréticas
sejam generalizadas na gestdo publica, inclui-se ai a educacdo, é crucial compreender as
especificidades desse processo para a construcdo e a analise de suas politicas. Dessa
necessidade parte uma das contradi¢fes apontadas pelos estudos da area: sendo a escola
uma instituicdo integrante de uma sociedade capitalista, a constru¢do das politicas
educacionais tem se dado pelo viés da producdo do capital. Paro (2010, p. 774) aponta
que “(...) esse equivoco leva a administragdo da escola a se orientar pelos mesmos
principios e métodos adotados pela empresa capitalista, que tem objetivos antagdnicos ao
da educacdo”. Desse equivoco derivam varias concepgdes erroneas bastante difundidas
no campo da gestdo educacional, tanto com relacdo a seus processos, quanto a Sseus
objetivos. De acordo com Russo (2007, p. 3), “Enquanto na sociedade capitalista a
producdo assume o exclusivo objetivo de producdo de mercadorias, o trabalho escolar
deveria objetivar a formag¢do e a emancipagdo de sujeitos humanos para gozar de

igualdade e de autonomia”.

Diante disso, ao ignorar as especificidades do processo pedagdgico e as
particularidades de organizacao de instituicGes de ensino incorre-se no erro de se perder
da funcdo principal da escola como “institui¢do social a qual incumbe a missao de formar
0s sujeitos em sua dimensdo subjetiva, isto é, sua formacdo como sujeito historico
portador da heranca cultural da humanidade, que sintetiza, assim, os milhares de anos de
histéria do homem”. (RUSSO, op. cit., p. 2).

Em suma, ao se pensar a gestdo da educacdo (nas mais diversas esferas) pelo
viés da administracdo, da economia ou de outras ciéncias que ignoram as concepcdes do
desenvolvimento humano, das dindmicas de ensino e aprendizagem e das especificidades
do trabalho docente, o que se delineia para o futuro sdo resultados que também ndo
condizem com esses conceitos. Pois,

O que resulta é a educacdo ser tomada como uma atividade qualquer,
passivel de ser exercida sem 0 necessario conhecimento e competéncia
técnica, pois dos proprios professores ndo se exige (nem se oferecem
condigbes para) um conhecimento razoavelmente profundo de

pedagogia e uma pratica didatica razoavelmente competente. (PARO,
2010, p. 772)

Nesse mesmo caminho, é possivel concluir que ndo é somente por meio de uma

melhor formagdo que surgird um novo profissional, mas através da oferta de condigdes
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de trabalho e de elementos que interferem na qualidade do processo educativo. Assim
essa formacéo deve ser construida sem separacao da realidade docente, aliando formacéo
e prética pedagdgica. (GARCIA, 2008). Na contramao dessa convicgdo, permanecem as
praticas de formacdo que ndo se comunicam com as necessidades e demandas dos

professores, como afirmam Reis, André e Passos (2020, p. 43):

Podemos inferir pelas pesquisas citadas uma pratica comum dos
legisladores enguanto orientadores de normas e politicas, qual seja, a de
ignorarem as causas reais que permeiam o terreno educacional e,
especialmente, as praticas e inten¢bes pedagdgicas dos cursos de
formacéo de professores.

Ao caminhar na busca pela qualidade de ensino, é coerente utilizar-se das
dificuldades e peculiaridades da pratica para pensar e estudar possiveis solucgdes,
construindo o aprofundamento dos referenciais teéricos necessarios para esse caminho.
Nesse sentido, Paro (2012, p. 595) afirma que para concretizacdo dos programas de
formacéo ndo basta que sejam contempladas variadas opcGes para aprimoramento moral
e intelectual dos professores se ndo forem coerentemente elaborados dentro de politicas
educacionais que visem a qualidade de ensino™°.

Com esse pensamento, volta-se a atencdo para documentos como o Plano de
Metas e Compromissos Todos pela Educagdo, um documento que contou com a
participacdo massiva do setor privado e, segundo Saviani (2007), ndo teve como principio
norteador as histéricas lutas dos educadores, mas foi composta por diversos grupos de
empresarios na defini¢do dos objetivos do plano. Tal Plano deu inicio ao Plano de Acdes
Articuladas — PAR que tem em um de seus eixos a Formacdo de Professores e
Profissionais de Servicos e Apoio Escolar. Esse processo contou com a participacdo de
organizagbes multilaterais e da iniciativa privada em diferentes momentos da sua
elaboracdo, refor¢ando os ideais neoliberais de descentralizacdo da responsabilidade e de
participacdo minima do Estado — essencialmente, no planejamento, avaliagdo e controle.

Como afirmam Shiroma, Campos e Garcia (2011, p. 234) sobre o Plano: “O

10 Dentre as diversas definicdes de qualidade, Hypdlito (2008) destaca que, com a reorganizacdo do estado
para atender objetivos econdmicos neoliberais, consolida-se a hegemonia de modelos gerencialistas que se
utilizam de provas, avaliagdes e indicadores de ingresso, permanéncia, aprovacgdo e custos dos estudantes
como mensuragao da qualidade. Ja defini¢do de qualidade do ensino de Vitor Paro (2018, p. 110) leva em
consideracdo a capacidade de mediacdo do processo de formagdo e integracdo do homem em suas
dimensdes individual, histérica e social. O Banco Mundial (2010), um dos principais organismos
internacionais, define educacdo de qualidade como aquele que prepara o individuo para o mercado de
trabalho para que, através de suas competéncias seja uma pessoa produtiva e motivada a sair da pobreza.
De acordo com Paro (idem, p. 20) na falta de fundamentacéo acerca de um conceito de qualidade do ensino,
atendéncia é repetir concepgdes que se remetem a quantidade de informac6es repassadas aos sujeitos, com
prioridade aquelas que possam ser medidas e avaliadas estatisticamente.
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Compromisso Todos pela Educacgéo visa mobilizar a iniciativa privada e organizacoes
sociais do chamado ‘terceiro setor’ para atuar de forma convergente, complementar e
sinérgica com o Estado no provimento das politicas publicas”. Novamente, surge o
questionamento sobre a participacdo dos docentes no proprio processo de formacéo.
Mesmo que o Plano trabalhe de acordo com as metas estabelecidas por cada ente que
decidiu pela adesdo ao PAR, ndo houve exigéncia ou garantia de que os professores
participariam do processo de diagndstico ou mesmo das decisdes sobre 0s processos de
formacéo.

N&o se trata de uma vis3o utilitarista! ou tecnicista'? da formagao do professor,
mas de problematizar as reais necessidades da pratica docente e possibilitar que o docente
se torne o pesquisador dessas problematicas. Afinal, como um dos principios da prdpria
BNC-Formacdo (2019) encontra-se: “V — a articulacdo entre a teoria e a pratica para a
formacdo docente, fundada nos conhecimentos cientificos e didaticos, contemplando a
indissociabilidade entre o ensino, a pesquisa e a extensdo, visando a garantia do
desenvolvimento dos estudantes”.

Ao se definir a educacdo de qualidade como um principio a ser seguido, é

necessario destacar que

O direito a educacdo como direito humano é, ademais, qualificado
como direito a educacéo de qualidade para todos. A qualidade social da
educacdo é advogada para as politicas educativas como um conceito
associado as exigéncias de participacdo, democratizagdo e inclusdo,
bem como & superagdo das desigualdades e das injustigas. (GATTI,
BARRETTO, 2009, p.36)

Muito além de descobrir “como fazer”, de resolver a questdo pontualmente e
com receitas prontas, trata-se de incentivar o habito pesquisador do professor, formar um
ambiente de dialogo e aprendizado coletivo. Uma contribuicdo positiva pode surgir desse
didlogo, pois como afirma Gatti, Barretto ¢ André (2011, p. 15) “A intengdo de ouvir 0s
professores para conhecer o que dizem, pensam, sentem e fazem nos parece muito
positiva, se 0 que se pretende é descobrir, com eles, quais 0s caminhos mais efetivos para

alcancar um ensino de qualidade” e dessa forma, proporcionar aprendizagens

11 De acordo com Fonseca (2009, p. 173) apesar dos projetos educacionais ressaltarem as prerrogativas de
igualdade, gestdo democratica e compromisso com a qualidade educacional, “Na prética, a agdo educativa
deu énfase a programas e projetos orientados pela légica do campo econdmico, dirigindo a acdo escolar
para as atividades instrumentais do fazer pedagogico”.

12 Com grande influéncia de teorias e praticas industriais, nessa perspectiva o professor deve ser preparado
para aplicar técnicas e ferramentas determinadas pelos gestores das politicas. Dessa forma, de acordo com
Lib&neo (2011) acaba-se por reforcar uma ideia mecénica do trabalho docente, cumpridor de tarefas.
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significativas as criangas. A partir dessa escuta, 0 processo de formacgéo deveria ir além
da analise pratica e pontual das situagdes, buscando nos fundamentos teoricos da
educacdo os conhecimentos necessarios para reelaboracao da préatica educativa, porém

a linha distintiva entre a escola como lécus do exercicio profissional e
a escola como locus que deva preparar filosdfica, tedrica e
metodologicamente o professor para esse exercicio vai se diluindo de
modo cada vez mais rapido e mais cedo na formacdo inicial do
professor. As dimensdes técnicas da pratica de ensino passam a ocupar
um lugar central, em detrimento de seus proprios fundamentos.
(MARTINS, 2010, p. 20).

Nesse caminho, considerando-se as debilidades da formacdo inicial, €
fundamental debrucar esforcos na analise do que se pode suprir com a formacéo
continuada do docente. Cada vez mais presente nas instituicbes de educacédo infantil, o
Coordenador Pedagdgico tem recebido como uma de suas funcbes a responsabilidade
pela mediacdo do processo de formacdo continuada dos professores. Esse conceito,
embasa-se em Libaneo (2008, p. 223) que incluiu em sua descrigcdo das especificidades
do trabalho do Coordenador, a fung¢ao de “Propor e coordenar atividades de formagdo
continuada e de desenvolvimento profissional dos professores, visando ao aprimoramento
profissional em contetdos e metodologias e oportunidades de troca de experiéncias e
cooperacao entre os docentes”. Essa defini¢do explicita o carater coletivo do processo de
formag&o continuada, visto que indica o favorecimento de discussdes, estudos de caso,
conversas e relatos de vivéncias bem-sucedidas.

Tratar da formacao continuada dos docentes de forma contextualizada e coletiva
revela a preocupacdo com as condicdes oferecidas aos professores para o
desenvolvimento de um trabalho educativo de qualidade, visto que este processo
possibilita a busca da solucdo de problemas e necessidades especificas da instituicéo.
Afinal, a qualidade do trabalho dos docentes é um dos varios requisitos necessarios para
viabilizar a qualidade da educacdo.

Por outro lado, é importante mencionar que as politicas de formacéo continuada
mais recentes tem sido alvo de medidas que pouco se relacionam com propdsitos
pedagbgicos. Programas formativos mecanicistas e instrucionais que ensinam “Como
fazer” com metodologias generalistas, sem considerar a realidade profissional e

institucional do professor.
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Apds a instituicdo do Plano Nacional de Educacdo — PNE - 2014/2024, o
movimento dos programas apresentados mostra, predominantemente, uma movimentacao
tanto no sentido de cursos instrucionais como, por exemplo, “ABC — Alfabetizacdo
baseada na ciéncia” e “Tempo de aprender”*3, como no repasse para empresas privadas
das acOes formativas dos professores como, por exemplo, Fundacdo Lemann, Instituto
Itad, Fundacdo Bradesco, entre outros.

Nesse mesmo contexto, encontram-se nas orientagdes elaboradas pela
organizacdo Movimento pela Base'* a forma com que as estratégias de formagio
continuada devem ocorrer nos sistemas de ensino nos seus processos de implementacao
da BNCC. No documento nomeado como “Critérios da formagao Continuada para os
referenciais curriculares alinhados a BNCC”*® sfo elencados 8 aspectos que devem
nortear os programas de formacdo continuada. Serdo destacados aqui o item 2: “A
formacdo continuada é mais eficaz com materiais alinhados ao Referencial curricular ou
a BNCC, que indicam ao professor o como fazer e o aproximam da pratica” que diz ser
necessario trazer aos professores instrumentos e materiais que mostrem e aproximem de
como ensinar ¢ o item 6: “A formagao continuada deve ensinar o professor a refletir sobre
sua pratica”, mas que traz como procedimento “rever o planejamento de uma aula e
comparar com a pratica, revisitar materiais didaticos e instrumentos sdo estratégias que
podem funcionar”. Sem fazer men¢do a estudos tedricos e conceituais que tratem do
desenvolvimento da aprendizagem ou das concepcdes pedagdgicas e da infancia.

Tal documento, e varios outros que seguem a mesma formula de implementacao
do curriculo com estratégias de treinamento do professor, enfatiza a afirmacéo de Barbosa
(2019, p. 18) que apresenta como um dos grandes prejuizos da BNCC a sua implantacéo
“(...) nos estados e municipios com simultaneos cortes de recursos na educagdo e a
contracdo do campo de trabalho, com cortes de direitos dos professores, aumentando a
exclusdo e a pobreza docente, sem assegurar o minimo de condigdes dignas de trabalho”.

A afirmacdo é reforgada pelo Documento Final da Conferéncia Nacional Popular de

13 Aspectos mais especificos dos programas serdo discutidos e analisados nos capitulos 2 e 3 deste trabalho.
14 Movimento pela Base é uma organizagdo que se autodetermina como “Somos uma rede no
governamental e apartidaria de pessoas e instituicoes, que desde 2013 se dedica a apoiar a construcao e
implementagéo de qualidade da BNCC e do Novo Ensino Médio”. E que possui em seu de mantenedores
institui¢des como Fundacdo Lemann, Fundagdo Maria Souto Vidigal, Instituto Natura, Instituto Unibanco
e Itau Educacdo e Trabalho. FONTE: https://movimentopelabase.org.br/quem-
somos/#:~:text=Somos%20uma%20rede%20n%C3%A30%20governamental,e%20d0%20Novo%20Ensi
n0%20M%C3%A9dio.

15 BRASIL. Critérios da formag&o continuada para os referenciais curriculares alinhados a BNCC. 2019b.
Disponivel em: http://movimentopelabase.org.br/wp-content/uploads/2019/01/PDFE-Crit%C3%A9rios-de-
Forma%C3%A7%C3%A30-v6-final.pdf . Acessado em: 21 mar. 2020



https://movimentopelabase.org.br/quem-somos/#:~:text=Somos%20uma%20rede%20n%C3%A3o%20governamental,e%20do%20Novo%20Ensino%20M%C3%A9dio.
https://movimentopelabase.org.br/quem-somos/#:~:text=Somos%20uma%20rede%20n%C3%A3o%20governamental,e%20do%20Novo%20Ensino%20M%C3%A9dio.
https://movimentopelabase.org.br/quem-somos/#:~:text=Somos%20uma%20rede%20n%C3%A3o%20governamental,e%20do%20Novo%20Ensino%20M%C3%A9dio.
http://movimentopelabase.org.br/wp-content/uploads/2019/01/PDF-Crit%C3%A9rios-de-Forma%C3%A7%C3%A3o-v6-final.pdf
http://movimentopelabase.org.br/wp-content/uploads/2019/01/PDF-Crit%C3%A9rios-de-Forma%C3%A7%C3%A3o-v6-final.pdf
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Educagido, a CONAPE, de 2022 que expoe “Com as reformas impostas a partir de 2016,
passaram a ocorrer a supressdo dos debates, da participacdo social e da gestdo
democrética, uma interrupcdo das conquistas no campo de formagédo, especialmente”
(CONAPE, 2022, p. 42)

Em parcerias que nem sempre prezam pelo aprimoramento do conhecimento
cientifico do professor, a formagdo continuada como fator de desenvolvimento
profissional predomina por meio de cursos livres em parceria com instituicoes
particulares para atender a demandas que nem sempre se relacionam com a realidade de
sala de aula. Assim, “a formagdo em servigo da imensa maioria dos professores passa a
ser vista como lucrativo neg6cio nas méos do setor privado e ndo como politica publica
de responsabilidade do Estado e dos poderes publicos” (FREITAS, 2002, p. 148).

Nesse caminho, a responsabilizacdo pela formacdo docente tem se invertido:
direito do Estado e dever dos professores, quando o caminho deveria ser exatamente o
contréario (FREITAS, 2002). Pois como afirma Oliveira (2013, p. 64), “Trata-se de uma
abordagem normativa, que estabelece o desenvolvimento profissional e institucional
como faces da mesma moeda e que atribui a consciéncia do profissional a possibilidade
de mudanga ética na educagdo”. Ainda segundo a autora, ao utilizar-se do conceito de
desenvolvimento profissional, a formac&o passaria a ser entendida como o Unico caminho
que leva a profissionalizacao.

Além disso, os programas de formacao continuada em grande escala apresentam
como critica a falta de envolvimento do professor no processo de sua definicdo e
elaboracdo. Dessa forma os professores acabam por ndo se apropriar da reflexdo
apresentada e ndo se sentem estimulados a agir para a mudanca, ja que se percebem como
meros executores (GATTI; BARRETTO, 2009). Consequentemente, o resultado de tais
programas e politicas de formacdo com frequéncia se torna o mero cumprimento de
normas e de carga horéaria. Nesse momento é facil perceber a incoeréncia dos discursos
das politicas que dizem valorizar a diversidade, a regionalidade e a autonomia docente.
Ora,

Enquanto ndo se ampliar efetivamente a participagdo dos envolvidos
nas esferas de decisdo, de planejamento e de execucdo da politica
educacional, estaremos alcangando indices positivos quanto a avaliagdo
dos resultados de programas da politica educacional, mas ndo quanto a
avaliacdo politica da educacdo. (HOLFING, 2001, p. 39)
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A critica a generalizacdo do processo formativo, dos contetdos e das demais
etapas de um processo educacional se justifica sob a afirmacdo de Antunes (2006), pois
com a ambig&o de desenvolver cada vez mais as capacidades humanas, deixou-se de lado
0 desenvolvimento das individualidades. Com o desenvolvimento tecnologico e a
necessidade da producéo de recursos humanos aptos para o trabalho é o desenvolvimento
das capacidades individuais que ficam limitados.

Com isso, na sociedade capitalista, as particularidades dos individuos s&o
tolhidas no seu desenvolvimento, como forma de assegurar os objetivos de reproducéo
do capital, pois “[...] a classe trabalhadora tem a expressao de suas potencialidades de
desenvolvimento retraidas, ja que o desenvolvimento das potencialidades da classe
trabalhadora pode comprometer a manuten¢do dos objetivos de reprodugdo do capital”.
(CASTRO, 2019, p. 51).

Por outro lado, ndo basta a presenca do Coordenador Pedagogico para a garantia
de um processo formativo que assegure o protagonismo do professor no processo de
formacé&o continuada, pois a op¢éo pela formacao do docente na escola pode se dar apenas
como forma de investimentos minimos no desenvolvimento profissional (DOMINGUES,
2014, p. 134). Afinal, para a efetiva participacdo docente na implementacdo dos

programas de formacéo

[...] aintroducéo de processos formativos que utilizam a reflexdo critica
sobre as préaticas no contexto de um compromisso com o fortalecimento
da escola, enquanto instituicdo com responsabilidade social relevante e
desafiadora no mundo atual, implica ambientes propicios a trabalho
coletivo, gestdo participativa e disponibilidade de recursos pedagogicos
e materiais apropriados. (GATTI; BARRETTO, 2009, p. 203).

Dessa forma, com o objetivo de se aproximar de uma formagdo omnilateral'® do
homem, completa e interessada nas formas mais elevadas “que envolvem sua vida
corpdrea material e seu desenvolvimento intelectual, cultural, educacional, psicossocial,
afetivo, estético e ludico” como afirma Frigotto (2012, p. 267), o trabalho ndo seria visto
como fim, mas como base e sustentacdo para a busca da liberdade. Pois como Marx e

Engels (1983, p. 28) afirmam,

16 Omnilateral, na teoria de Marx sobre a formagdo do homem, refere-se se a sua formagao total, em todos
os sentidos. Na definicdo de Manacorda (2007), a omnilateralidade se daria com o desenvolvimento de uma
“totalidade de capacidades produtivas e, a0 mesmo tempo, a uma totalidade de capacidades de consumo e
prazeres, em que se deve considerar sobretudo o0 gozo daqueles bens espirituais, além dos materiais, e dos
quais o trabalhador tem estado excluido em consequéncia da divisdo do trabalho. De acordo com Meszaros
(2006) essa formacao total é alijada, devido a alienacdo do homem que leva a sua formagéo limitada a sua
utilidade.
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A causa ndo esta na consciéncia, mas no ser. N&o no pensamento, mas
na vida; a causa esta na evolugdo e na conduta empirica do individuo
que, por sua vez, dependem das condi¢cbes universais. Se as
circunstancias em que este individuo evoluiu s6 lhe permitem um
desenvolvimento unilateral, de uma qualidade em detrimento de outras,
se estas circunstancias apenas Ihe fornecem os elementos materiais e o
tempo propicios ao desenvolvimento desta Unica qualidade, este
individuo sé conseguira alcancar um desenvolvimento unilateral e
mutilado.

Essa concepcao leva a pensar nas condi¢des de trabalho do professor. Além da
responsabilidade direta pelo processo educativo, existem as atribui¢cbes burocraticas,
administrativas e diversas demandas cotidianas da instituicdo. Ao docente sdo impostas
exigéncias cada vez mais complexas e preparar-se para atendé-las é tarefa infinita.
Reforga-se assim, a necessidade de pensar sobre o processo de formacgéo continuada, pois
ao pensar sobre o trabalho docente nota-se a “[...] escalada da desqualificacdo da escola
e de seus atores centrais, ndo em decorréncia de suas vontades proprias, mas das vontades
alheias que definem as diretrizes e as condicdes em que devem desempenhar suas
fungdes”. (MARIN, 2004, p. 178)

A cada reforma e mudanca de paradigmas das politicas educacionais séo
redefinidos os principios de trabalho do professor, assim como as exigéncias sobre suas
habilidades tecnoldgicas, suas capacidades técnicas, suas competéncias socioemocionais,
entre outras. A docéncia ndo esta isenta da volubilidade das exigéncias do mercado de
trabalho, consequentemente, a formacdo continuada dos professores também ndo esta.
Sendo assim

A complexidade avoluma-se em decorréncia dos desdobramentos
culturais, politicos, econdmicos, técnicos, cientificos, ou mesmo
subjetivos relacionados a esses fatores, e também em razdo da
diversidade de interpretacdes e respostas que a analise suscita. De
qualquer angulo que se focalize a questdo, quer na perspectiva dos que
se nutrem dos ideais de educacdo para a constru¢do de uma sociedade
justa na distribuicdo de seus bens e na preservacdo de valores de
solidariedade e de coesdo social, quer na perspectiva dos que se
preocupam com a eficiéncia interna dos processos educativos e com a
eficacia na preparagdo do aluno para participar das transformacgdes em

curso no mundo contemporaneo, a formacdo de professores sobressai
como fator relevante. (GATTI; BARRETTO, 2009, p. 12-13)

O problema se encontra entdo na elaboracao dos programas de formacéao que nao
suprem essas necessidades laborais e, quando o fazem, € de maneira superficial e
descontextualizada. Conclui-se entdo que “A desqualificacdo do trabalho docente se da
desde as proprias agdes formativas” (MARIN, 2004, p. 178).
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Nesse sentido, surge a contradi¢do da pratica docente. Se por um lado essa gama
complexa de tarefas a cumprir exige o profundo conhecimento das diversas areas do
conhecimento — filosofia, psicologia, sociologia, historia — por outro, 0s programas de
formacdo continuada tém surgido para apresentar conteddos e férmulas prontas que

priorizam o como fazer. Tais situacOes refletem

A divisdo social do trabalho, que no capitalismo se caracteriza, entre
outras coisas, por uma extremada fragmentacdo do trabalho e uma
consequente agudizacao na distingdo entre trabalho manual e intelectual
desvalorizando o trabalho manual, encontra na ciéncia um recurso
valioso para sua reproducdo, a0 mesmo tempo que interfere na
organizacdo e nos rumos do trabalho cientifico. (ANDERY, 1996, p
444-445)

O trabalho do Coordenador como mediador do processo de formacdo dos
professores deve ser direcionado a libertagdo da atividade educativa da dominagdo
imposta pelos interesses exteriores. A busca deve se voltar para que o ato educativo se
torne uma atividade com fim em si mesma, pois “devem os compreender que o Unico
poder capaz de superar praticamente (“positivamente”) a alienagdo da atividade humana
é a propria atividade humana autoconsciente.” (MESZAROS, 2006, p. 178).

A manutencdo da sociedade e dos processos educativos, da forma que se
apresentam atualmente, atendem aos interesses daqueles que detém o0s meios de
producdo, porém a omnilateralidade da formacdo dos professores possibilitaria que 0s
individuos descobrissem e explorassem seus potenciais, integrando as capacidades
naturais as sociais (CASTRO, 2019, p. 44).

Com isso, a luta pela formacdo docente é parte de um desafio maior: das lutas
econdmicas, politicas e sociais por condi¢cdes que superem as relagdes desiguais que
perpetuam as situacdes de miséria, exclusdo e exploracdo. Essa ideia se embasa em
Frigotto (2007, p. 1135) que afirmou,

Diferentes elementos historicos podem sustentar que, definitivamente,
a educacdo escolar basica (fundamental e média), publica, laica,
universal, unitéria e tecnol6gica, nunca se colocou como necessidade e
sim como algo a conter para a classe dominante brasileira.

Destarte, observa-se que os programas de formagéo continuada recorrentemente
se encaminham para a mera instrumentalizacdo do professor ao trabalho, quando
deveriam almejar o desenvolvimento do docente como individuo, ser social e historico.
Argumento confirmado por Gatti e Barretto (2009, p. 200) que afirma a formagéo

continuada historicamente possuir “como proposito a atualizacdo e aprofundamento de
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conhecimentos como requisito natural do trabalho em face do avango nos conhecimentos,
as mudangas no campo das tecnologias, os rearranjos nos processos produtivos”.

Em suma, com suas potencialidades limitadas, o individuo perece sem
possibilidades de mudanca da realidade posta. Através do trabalho educativo, omnilateral,
as subjetividades poderdo ser definidas e transformadas. Como Saviani (2018, p. 81)

afirma que,

O conhecimento das contradi¢Ges da vida material expressas no conflito
entre as forcas produtivas sociais e as relagdes sociais de producédo
implicam, também, o trabalho educativo como elemento destinado a
fazer amadurecer as condicBes subjetivas sem o que, ainda que as
condigOes objetivas estejam maduras, as transformagdes ndo poderdo
acontecer.

Em atencdo a essas condicdes objetivas de trabalho, o processo de formacéo do
professor deve ser organizado de forma a manter o foco na atividade fim, o processo
educativo. Concomitantemente, é imprescindivel considerar que o conhecimento € uma
das mais valiosas moedas de mercado. A atualizagéo e o desenvolvimento profissional
devem ser permanentes, visto que o conhecimento hoje em dia tem data de validade.
(GARCIA, 2008).

A volubilidade das politicas educacionais mostra com clareza o carater efémero
do conhecimento docente. As reformas surgem atendendo as demandas de sobrevivéncia
da sociedade capitalista, mas segundo Mészaros (2008), atualmente a crise € universal,
global, continua e rastejante — em oposicdo aos colapsos do passado. Esses aspectos,
mostram que a crise da sociedade, muito além do capital, do financeiro, abarca diferentes
setores: ambiental, social, politico e, claro, educacional. Na educacao, essa crise se reflete

na contradicdo entre as politicas de formacdo docente e as condi¢des de trabalho, pois

0 objetivo central da educacdo escolar reside na transformacdo das

pessoas em diregdo a um ideal humano superior, na criagéo das forcas

vivas imprescindiveis a acdo criadora, para que seja, de fato,

transformadora, tanto dos préprios individuos quanto das condigdes

objetivas que sustentam sua existéncia social. (MARTINS; 2010, p. 15).

A propria humanidade dos professores é prerrogativa para que a atividade
educativa se efetive e culmine em seu objetivo: a humanizagéo dos individuos. Porém,
nas politicas educacionais de formacdo de professores em vigor, o “saber fazer” é
colocado acima de outros saberes e nessa percepgéo ele se apresenta sob a forma de

“competéncias”. “Competéncia baseada no critério da lucratividade e da sociabilidade
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adaptativa, equidistante, portanto, de critérios sociais, éticos ¢ humanos” (MARTINS,
2010, p. 19). Em oposicdo a essa realidade, Saviani (2000, p. 17) define o objetivo do
trabalho educativo pela diade: “de um lado, a identifica¢do dos elementos culturais que
precisam ser assimilados pelos individuos da espécie humana para que eles se tornem
humanos e, de outro lado e concomitantemente, a descoberta das formas mais adequadas
para atingir esse objetivo”.

As politicas e programas de formacéo de professores anteriores a Base Nacional
Comum evidenciam o foco em sanar necessidades pontuais, como o Gestar'’ e o Pro-
letramento'®. Tais programas dedicavam-se a professores dos anos iniciais e anos finais
e ofertavam cursos de formacdo especifica para o ensino de leitura e escrita, lingua
portuguesa e matematica. Coincidentemente, ou ndo, tratam-se das é&reas de
conhecimento avaliadas externamente pelo MEC.

Cita-se ainda o PROINFANTIL'®, programa que oferecia formacio para
profissionais da educagdo infantil sem a formacdo minima exigida pela LDB, que
estabelece em seu artigo n. 62:

A formag&o de docentes para atuar na educacao bésica far-se-a4 em nivel
superior, em curso de licenciatura plena, admitida, como formacéo
minima para o exercicio do magistério na educacéo infantil e nos cinco
primeiros anos do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na
modalidade normal. (BRASIL, 1996).

Ha ainda o PARFOR, lancado em 2009 e ainda em andamento?, o qual oferece
formacdo especifica para profissionais da educacdo sem a formacao especifica para a area
em que atuam. A continuidade desse programa deve-se, principalmente, ao atendimento
aemenda lei n. 12.796, de 4 de abril de 2013, que acrescentou a LDB/1996 o inciso 4° do
artigo 62, a responsabilidade dos entes de adotarem mecanismos facilitadores de acesso

170 Gestar foi lancado em 2001 e Campo Grande participou desde suas primeiras acdes. Foi um programa
voltado & formagdo de professores do ensino fundamental que atuavam em &reas de ensino de lingua
portuguesa e matemaética, com atividades desenvolvidas pela UnB. O programa teve financiamento do
FUNDESCOLA (Fundo de desenvolvimento da Escola) com recursos do governo federal e do Banco
Mundial.

18 O pro-letramento teve inicio em 2005, foi reeditado em 2007 e em 2012 teve suas a¢Ges incluidas no
PNAIC — Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na idade certa.

19 O PROINFANTIL ocorreu entre 2005 e 2011 e oferecia cursos semipresenciais, foi criado com vistas a
atender as metas do PNE 2011-2010. (CABRAL; SILVA, 2019)

20 De acordo com informages da CAPES (Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior),
existem professores inscritos nesse ano para 0 PARFOR em Campo Grande tanto pela rede municipal como
pela rede estadual. As vagas serdo oferecidas pela Universidade Catdlica Dom Bosco - UCDB nos cursos
de Ciéncias Bioldgicas, Historia, Letras e Pedagogia, todos para segunda licenciatura. Informacao retirada
do link: https://www.gov.br/capes/pt-br/assuntos/noticias/secretarios-devem-ter-atencao-ao-assinar-termo-

do-parfor



https://www.gov.br/capes/pt-br/assuntos/noticias/secretarios-devem-ter-atencao-ao-assinar-termo-do-parfor
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e permanéncia em cursos de formacgdo de docentes em nivel superior para atuar na
educacdo basica publica. (BRASIL, 2013)

A andlise das metas e objetivos dos referidos programas permite concluir a
urgéncia em atender as exigéncias da lei, fazendo com que a efetivacdo de um processo
de formacdo do professor que seja continuo, ligado as demandas da docéncia e as
especificidades das instituicdes ficasse em segundo plano. Sem tirar o mérito de cada um
deles na oferta de formacéo e garantia de profissionais qualificados na educacao bésica,
“Mas ele também retorna a um padréo conhecido das politicas de educacéo: o de legitimar
as medidas emergenciais como permanentes!” (BARRETTO, 2015, p. 693)

Tais acOes podem trazer algumas concepgdes do que os governos entendem
como prioritario na formacdo dos professores. Nesse caminho, ficam distantes as
perspectivas de transformacao efetiva da educacdo publica oferecida, visto que “N&o sera
possivel construir um sistema de formacao e valorizacdo de professores atuando apenas
no campo das intervengdes administrativas” (OLIVEIRA; LEIRO, 2019, p. 16).

Formar professores apenas para solucionar problemas especificos € ignorar a
realidade do trabalho docente em toda a sua complexidade. Sendo o professor, o
responsavel por oferecer condi¢cdes de uma formacdo plena, completa do individuo em
todas as suas dimensOes, de que forma esse objetivo pode ser alcangado ao treinar
professores com metodologias especificas para este ou aquele propésito? Esse

guestionamento, apoia-se em Mészaros (2006, p. 178) ao tratar do dilema de Marx:

(...) como educar o educador. Numa explicacdo mecanicista da
causalidade, se os homens, enquanto produtos de uma sociedade
alienada, necessitam ser educados, isso s6 pode ser feito por aqueles
que estdo “fora da sociedade alienada". Mas os que estdo “fora da
sociedade alienada” ou “fora da aliena¢ao” ndo estdo em parte alguma.

Dessa forma, € contraditério pensar que investir em professores treinados com

metodologias e praticas acriticas sera possivel alcancar a formacdo de alunos reflexivos.

1.2. TRABALHO: As condicdes de trabalho docente frente aos programas de
formacéo continuada

Ao determinar o trabalho como uma das categorias de analise desta pesquisa faz-
se necessario estabelecer, inicialmente, o conceito do trabalho como atividade humana.
Com base em Marx, Paro (1993, p. 103) o define como uma caracteristica essencialmente
humana, visto que somente 0 homem tem a capacidade de agir em busca de concretizar

0s objetivos definidos com base em valores e desejos. Sendo assim, o trabalho diferencia
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0 homem do restante da natureza e o atribui a sua caracteristica historica, visto que suas
producdes modificam a sua realidade, atuando em sua dimenséo social.

O homem, como ser natural e social, tem a capacidade de modificar a realidade
por meio do trabalho. Essa atividade é executada para atender a desejos e vontades, além
de simplesmente as necessidades naturais (PARO, 1993). Existem, obviamente, outras
percepcdes com relacdo a fungdo do trabalho. Como na teoria do capital humano em que
o trabalho se define como forma de desenvolvimento econémico e 0s objetivos se voltam
a produtividade e ndo a transformacéo da realidade social. O trabalho produtivo, nessa
concepcao, produz riqueza e, assim, o individuo estaria livre. (MOTTA, 2012) Nessa
percepcdo, o homem capacitado para o trabalho seria livre para executar e vender seu
trabalho da forma que decidisse.

Discordando dessa premissa, 0 materialismo dialético compreende existir forcas
econdmicas e sociais que determinam externamente o valor e as condi¢cdes de venda desse
trabalho. Assim, o trabalhador é submetido as condi¢BGes impostas pelo mercado e pela
sociedade. Nesse sentido, entende-se que

(...) € nas relagbes imediatas do trabalho produtivo e nas relagdes
mediatas da politica que ocorrem os embates capital e trabalho e o fazer-
se trabalhador. Quer-nos parecer que esse é o locus mais visivel da
educacéo pelo trabalho, seja no sentido politico, como movimento que
oscila nas duas direcBes: como educacdo pelo trabalho na sua
negatividade, enquanto submisséo e expropriacédo do trabalho, quanto
na sua positividade enquanto espaco de luta, conhecimento e
transformacao das mesmas condi¢des. (FRANCO; FRIGOTTO, 1993,
p. 532-533)

Nessa perspectiva, entende-se que o trabalho define 0 homem em sua dimenséo
social e é percebido como um meio para um fim, pois transcende as necessidades naturais
em busca das necessidades sociais e historicas. Mas, na sociedade capitalista, as
exigéncias do capital se apoderaram do seu trabalho como producdo de riqueza e
conformacdo dos individuos para atender as necessidades do proprio capital. Nesse
caminho se encontra uma grande contradigdo, visto que o trabalho, o qual é justamente o
instrumento de emancipacdo e transformacdo da realidade social, se transforma em
instrumento de manutencao das relagdes sociais estabelecidas.

Essa contradicdo pode ser atribuida também ao contexto educativo. Visto que o
trabalho docente e o processo educacional tém sido cooptados pelas dinamicas
capitalistas que percebem na educacdo uma ferramenta com grande potencial para

capacitar a forca de trabalho de que necessitam, sem que tenham as condicbes de
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apreender as condi¢des a que estdo submetidos. Isso porque “[...] 0s Gltimos governos
promoveram uma reforma do Estado com o objetivo de adequé-lo aos requisitos da nova
etapa de acumulacdo capitalista, 0 que exigiu também a consequente reforma da educacéao
para ajusta-la ao novo momento. (RUSSO, 2004, p. 37)

Na medida em que se entende, na sociedade capitalista, o trabalho como gerador
de mais-valia, como produtor de capital, na acdo educativa o trabalho docente néo produz
mais-valia e ndo gera lucro?! visto que ¢, como Marx se refere, um trabalho imaterial. Dai
a complexidade do processo educativo ser precificado ou avaliado. Como explica Paro
(1993, p. 106)

[...] no processo material de producdo, as modificagcdes imprimidas no
objeto de trabalho sdo de natureza material enquanto que a
transformacdo que se da no processo pedagdgico diz respeito a

personalidade viva do educando, pela apropriacdo de conhecimentos,
atitudes, valores, habilidades, técnicas.

Além disso, nas determinacdes do processo de trabalho, a educacdo se
complexifica, pois seu objeto de trabalho — o aluno a ser transformado — é também
coprodutor do seu produto — a educagdo —, ou seja, 0 educando é também agente de seu
proprio processo de aprendizagem.

Essa especificidade do processo educativo culmina na inadequacdo de suas
relagbes as dindmicas do capital, posto que ndo ha como mensurar sua produtividade ou
mesmo indicar o intervalo entre o processo de producado e o produto ou resultado. N&o se
nega aqui essa separacdo, mas ressalta-se que na producdo pedagogica, 0 consumo se da
imediatamente e segue sendo consumido ao longo da vida do educando (PARO, 1993, p,
106). Mesmo que hoje exista uma miriade de avaliagdes e exames no campo educacional,
os resultados efetivos sé poderdo ser percebidos com a atuacdo do educado como ser
social e com as transformacdes produzidas pela formacao plena do educando.

Em um caminho reverso a essa ldgica, a acdo educativa, entendida como
instrumento de emancipacdo dos educandos, tem se transformado em ferramenta de
conformacéo da sociedade e em adequacéo dos sujeitos formados para a produtividade.
As politicas educacionais tém corroborado com essa contradi¢éo ao passo que perpetuam
a desvalorizacdo dos professores e assevera a desqualificagdo docente. Nesse caminho,

Duarte estabelece que

21 Considerando que as discussGes aqui tratadas se referem a educacgéo publica.
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[...] aos educadores caberia conhecer a realidade social ndo para
fazer a critica a essa realidade e construir uma educagdo
comprometida com as lutas por uma transformacéo social radical,
mas sim para saber melhor quais competéncias a realidade social
esta exigindo dos individuos. (DUARTE, 2001, p. 38)

Os curriculos homogeneizadores, os programas de formacéo de professores para
meras atualizacdes metodoldgicas, a visdo empresarial da gestdo educacional, o
sucateamento da educacédo e a variedade de ferramentas reguladoras da acdo docente, séo
algumas das consideracGes acerca do cendrio educacional que desviam a agdo do docente
do que deveria ser o objetivo principal de sua pratica. Nesse sentido é possivel perceber
0s preceitos da subordinacdo formal do capitalismo agindo no processo educacional
através da divisdo do trabalho, na qual o professor tem retirada de seu dominio a
responsabilidade sobre a concepcdo da docéncia, ficando a cargo somente da sua
execugdo. “Nesta produ¢ao material, o saber (enquanto Saber fazer) ndo precisa estar
presente no ato da producdo. O que acontece é todo um processo histérico no final do
qual o capital apropria-se inteiramente desse saber, desqualificando o trabalhador”.
(PARO, 1993, 107)

Porém, ao conceber o professor como agente do processo de aprendizagem,
todos os outros profissionais devem ser percebidos como apoio desse processo. As
politicas e os outros profissionais ndo possuem, ou ndo deveriam possuir, um outro
objetivo de trabalho, sendo o de apoiar o processo educativo realizado pelo professor.
Todavia, se nota as politicas publicas mais a conduzir e regular do que apoiar e dar suporte
ao trabalho docente, os curriculos e as diretrizes mais delimitam e condicionam o trabalho
do que subsidiam uma pratica pedagdgica significativa.

Nos discursos das politicas que trazem a concepg¢do de que 0s educandos devem
ser formados com habilidades adaptativas e criativas para enfrentar os desafios da

sociedade tecnoldgica, Duarte (2001, p. 38) salienta que

[...] é importante atentar para um detalhe fundamental: essa
criatividade n&o deve ser confundida com busca de
transformacdes radicais na realidade social, busca de superacéo
radical da sociedade capitalista, mas sim criatividade em termos
de capacidade de encontrar novas formas de agdo que permitam
melhor adaptacdo aos ditames da sociedade capitalista.

Nesse contexto, pode-se entender o coordenador pedagdgico como o profissional

mais proximo ao professor com a possibilidade de oferecer o suporte para sua pratica
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docente. Ndo como agente fiscalizador ou regulador, e sim a atuar como mediador do
professor em relacéo ao seu processo de formacéo, que € seu instrumento para transformar
a sua pratica e adquirir ferramentas para atingir o seu objetivo, a formacgéo e emancipacéo
por meio da educacdo. Mas mesmo que se compreenda a fungdo do coordenador
pedagdgico como condicao de trabalho para o professor, ndo basta que sua presenca seja
garantida na instituicdo, é necessaria sua acdo mediadora do processo formativo.

A formacao de professores como parte do processo de valoriza¢do do magistério
€ assunto recorrente nas pesquisas educacionais. Normas legais, politicas publicas e
programas de governo usam-na como mote para investimentos e estabelecimento de
metas de trabalho. Na Lei de Diretrizes e Bases (1996) em seu artigo 67 consta que “Os
sistemas de ensino promoverao a valorizac¢ao dos profissionais da educagéo, assegurando-
Ihes, inclusive nos termos dos estatutos e dos planos de carreira do magistério publico: 11
— Aperfeigoamento profissional continuado”

Porém carece, na maioria dos documentos, a menc¢ado a formacéo continuada de
professores como processo a ser desenvolvido também no contexto das proprias
instituicdes de educacdo bésica. Tal necessidade se manifesta na concepcdo de Ndvoa

(2012, p. 16), o qual afirma que os professores devem

[...] valorizar o seu préprio conhecimento profissional docente,
construido a partir de uma reflexdo sobre a préatica e de uma teorizagao
da experiéncia. E no coragfo da profissdo, no ensino e no trabalho
escolar, que devemos centrar 0 nosso esforco de renovacdo da formacéo
de professores.

Sendo assim, faz-se necessario pensar em estratégias que garantam ao professor
tempo, recurso e apoio para repensar suas concep¢oes a partir de sua prépria pratica na
busca por transforma-la. Esse trabalho ndo pode ser realizado por agentes alheios as
especificidades do trabalho pedag6gico, com o risco de descaracterizar a a¢do educativa
como acdo eminentemente humana. Infelizmente essa prerrogativa ndo é considerada, de

acordo com Russo (2004, p. 36), e

[...] orisco de completa descaracterizagdo da escola, enquanto instancia
privilegiada de apropriacdo do saber e de desenvolvimento da
consciéncia da realidade, em face da tendéncia de generalizar nela as
formas de organizacdo do trabalho e de gestdo tipicas da producdo
capitalista, parece ter, em parte, se realizado.

Embasando esse processo, o Plano Municipal de Educagédo — PME (2015 — 2025)

traz em uma das estratégias da Meta 1 da Educacdo Infantil a garantia do Coordenador
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Pedagogico nas Escolas Municipais de Educacdo Infantil de Campo Grande/MS, as
EMEIs?,

Ao assegurar a presenca desse profissional nas instituicdes, a Secretaria Municipal
de Educacdo do Municipio insinua compreender sua contribuicdo para o melhor
encaminhamento do trabalho pedagdgico no desenvolvimento da aprendizagem. De
forma geral, como afirma Vasconcellos (2013a, p. 88), o Coordenador Pedagogico “[...]
deve contribuir com o aperfeicoamento profissional de cada um dos professores e, ao
mesmo tempo, ajudar a constitui-los enquanto grupo”.

As possibilidades de formacao continuada do professor, como condicionante para
0 desenvolvimento de seu trabalho sdo inUmeras: 0 processo de revisdo do trabalho
pedagOgico, a busca por alternativas e reflexdo sobre possibilidades para o
desenvolvimento do processo de aprendizagem, entre outras. Entretanto, o que se observa
é a capacidade humana do professor ser subestimada a cada novo curso de curta duragédo
disponibilizado em sites de Educacdo a Distancia — EaD. E, é a partir dessa subutilizacao
das capacidades do professor que se baseia a necessidade de reflexdo sobre o papel do
coordenador pedagdgico nas instituicdes, especificamente neste trabalho, as de educacéo
infantil. Este profissional tem o potencial de exercer uma funcdo modificadora do

processo formativo do professor, afinal:

A andlise do trabalho na escola tem que considerar as diferentes etapas
do processo escolar e as finalidades do trabalho dos diversos agentes.
Assim, é preciso identificar o trabalho desenvolvido pelos docentes na
sala de aula como o cerne do processo e todos os demais como
complementares ou como meios para o trabalho docente. (RUSSO,
2007, p. 7).

A prética do professor implicam inlimeras variaveis, estruturais ou subjetivas,
que interferem no resultado de seu trabalho: a formacdo humana. Com base nessa
premissa, sao validas as preocupacdes relacionadas a formacao dos professores. Mesmo
assim, este processo tem sofrido historicamente com diversas reformas e mudancas no
campo educacional. Periodicamente surgem novas orientacdes e diretrizes que ensinam
técnicas e metodos, por vezes, recém descobertos e limitados em relagdo as comprovagdes

de sua efetividade. Com isso, esfor¢o e dinheiro séo despendidos para que os professores

22 Estratégia n. 1.21 assegurar coordenador (a) pedagdgico (a), com formagdo em licenciatura plena em
pedagogia, com énfase na educagdo infantil, em todas as institui¢des de educacéo infantil da rede municipal
de ensino, a partir do segundo ano da vigéncia deste PME. (CAMPO GRANDE, 2015, p. 94)
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da rede publica sejam atualizados ou “reciclados” a fim de que estejam aptos a seguir a

nova cartilha. Essa constatagéo se apoia em Gatti e Barretto (2009, p. 196) que afirmam:

As reformas curriculares dos anos 1990, a mudanca de paradigmas de
conhecimento nos diferentes dominios tedricos que estdo na base dos
contelidos curriculares da escola basica, trouxeram desafios as
instituices formadoras de professores que ndo foram adequadamente
equacionados por estas em seus curriculos nas licenciaturas. Decorreu
dai, em parte, o desenvolvimento intenso de programas de educacdo
continuada com o objetivo de prover capacitacdo para implantacéo de
reformas educativas.

Por certo, ndo bastassem as lacunas da propria educagdo béasica recebida pelos
professores, as dificuldades enfrentadas na formacdo inicial, os desafios diarios e
infindaveis da pratica docente, os professores necessitam de constante reforma em suas
concepcOes e metodologias de trabalho. Porém, recorrentemente, essas renovacgdes
partem ndo das reais necessidades encontradas na docéncia, mas da oferta de formacéo

planejadas e executadas de fora da sala de aula, de muito longe dela.

1.3. MEDIACAO: A trabalho do coordenador pedag6gico no processo formativo de
professores

Ao garantir a presenca do Coordenador Pedagdgico nas Escolas Municipais de
Educacédo Infantil — EMEIs de Campo Grande/MS pelo Plano Municipal de Educacao,
faz-se necessario compreender de que forma esse profissional € percebido pelas politicas
publicas e quais sdo as condicdes de trabalho oferecidas para que essa funcédo se efetive
no cotidiano das instituicdes. Pois, como afirma Russo (2007, p. 7) “O trabalho dos varios
agentes envolvidos na administracdo e no apoio pedagdgico, ou seja, o diretor, 0
coordenador pedagdgico, o orientador educacional etc. sdo media¢do para que o ensino
se realize com o méximo de eficacia e de eficiéncia possivel”.

No exercicio de revisitar a funcdo do Coordenador Pedagdgico na historia da
Educacdo no Brasil, € possivel afirmar que o seu carater politico sempre esteve presente.
Porém a atividade de formador de professores ndo faz parte da génese do cargo, sendo
construida em consonéncia com as mudancas politicas e sociais do pais. Desde a
pedagogia elaborada pelos jesuitas, com o cargo de Prefeito de Estudos, havia alguém
encarregado de supervisionar o trabalho dos professores, e assim seguiu nos periodos que
passaram pela monarquia e Primeira Republica. Com as reformas educacionais do seculo
XX e, principalmente, com as mudangas impostas pelo regime militar, surgiram as

habilitagcdes no curso de Pedagogia, dentre elas a supervisdo. Tais especializacGes
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refletem a fragmentacdo, a divisdo técnica do trabalho fabril e reforcam o foco em
produtividade e eficicia. (SAVIANI, 2010)

O papel do Coordenador Pedagdgico surge, finalmente, com o movimento
democratico no pais e com a homologacédo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional, n. 9394/1996. Nessa nova configuracdo ja ndo se encaixavam as figuras de
simples fiscalizag&o da produtividade e reprodugdo mecanizada de normas generalizadas,
por isso, um novo profissional surge no cenario. Como afirma Domingues (2014, p. 25)

Desde entdo, ampliaram-se as demandas de trabalho para o coordenador
pedagogico, bem como sobre a atuacdo desse profissional, cada vez
mais associada a formacéo do docente na escola, situacdo que vem se
consolidando do ponto de vista institucional e administrativo

Desde sua criagdo, o cargo de Coordenador tem suas atribuicdes sendo
modificadas e acrescentadas no decorrer dos anos e, ainda hoje, é dificil encontrar
consenso no que se refere ao seu papel na instituicdo de ensino e quais suas prioridades
de trabalho. Suas atribui¢cdes variam de acordo com a visdo que a sociedade tem da
educacdo, da cidadania, da escola e, consequentemente, dos seus profissionais. No inicio,
quando ainda era denominado de supervisor, seu trabalho girava em torno de palavras
como eficiéncia e rendimento. Segundo Demerval Saviani o cargo surgiu pelo “[...]
desenvolvimento da sociedade brasileira num sentido capitalista que acelerou o processo
de industrializacdo e urbanizacéo, intensificando as pressdes sociais em torno da questéo
educacional” (2010, p. 27). Somente em um contexto mais recente é que 0s processos de
formacdo continuada de professores passaram a fazer parte da sua funcdo, mesmo que
ainda sem unanimidade, visto que as atribuicdes e atuacdes do coordenador pedagdgico
variam muito entre estados e municipios

No contexto da educacao infantil da rede municipal de Campo Grande, para além
de repassar demandas de secretaria ou de fiscalizar o cumprimento de tarefas burocraticas,
o coordenador pedag6gico tem seu papel no desenvolvimento das a¢fes educativas e no
desenvolvimento do trabalho docente. Com isso € importante investigar as possibilidades
de seu trabalho no subsidio a pratica do professor com o foco no processo pedagdgico.
Visto que, segundo Vitor Paro (2012, p. 589):

A assisténcia aos educadores nao se restringe a necessaria existéncia de
coordenadores ou assistentes pedagogicos, que prestam seu servigo na
organizagéo do trabalho coletivo junto aos professores, mas se estende
a todas as medidas do sistema de ensino referentes a uma auténtica
formagdo permanente em servigo, que privilegie ndo apenas os aspectos
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técnicos, mas também a disseminacdo de uma visdo transformadora de
educacéo.

Para que esse aspecto do trabalho da coordenacdo se efetive é fundamental
compreender quais caminhos podem ser tomados para subsidiar o trabalho do professor.
Considerando as atribui¢des do coordenador pedagdgico das EMEIs de Campo Grande,
0 processo de formacgdo continuada dos professores é espago com grande potencial de
acdo para este profissional. Seu trabalho tem efeitos diretos no processo de ensino-
aprendizagem ao passo que assume a responsabilidade de sua viabilizagéo, seja em apoio
as condicdes de trabalho do docente ou as de aprendizagem do aluno e no
acompanhamento desse processo para possiveis necessidades de correcao ou revisao no
seu decorrer (RUSSO, 2007).

Com o objetivo de cumprir com a finalidade do trabalho escolar - o processo
pedagOgico - € necessario que seus integrantes se comprometam com o caminho da
reflexdo tedrica e critica para transformac&o de sua pratica para atender a tais finalidades.
Para isso, espera-se que o processo de formacdo dos professores possibilite a reflexao

individual e coletiva sobre os processos adotados, pois

O conhecimento profissional consolidado mediante a formacéo
permanente apoia-se tanto na aquisicdo de conhecimentos teoricos e de
competéncias de processamento da informacdo, analise e reflexdo
critica em, sobre e durante a a¢do, o diagndstico, a decisdo racional, a
avaliacdo de processos e a reformulacdo de projetos (IMBERNON,
2010, p. 75).

Entretanto, é necessario ter clareza das intencGes desse trabalho formativo e do
papel de cada um de seus agentes no seu desenvolvimento. Nesse trabalho sera utilizada
a concepcdo do coordenador pedagdgico como mediador do processo de formacgédo
continuada dos professores, mas para que esse conceito seja desenvolvido com 0 minimo
de clareza, é necessario retomar o sentido de mediacdo como categoria fundante do
método aqui utilizado.

A concepcdo de mediacgéo utilizada nesse contexto de préatica educativa baseada
no materialismo historico dialético tem sua definicdo bastante diferente daquela
encontrada no dicionario?®, a mediacdo nessa perspectiva pode ser entendida como a
forma com que o homem “(...) através de sua atividade produtiva — que proporciona com

que ele transforme a natureza e, como parte dela, também se modifique —, compreenda o

2 Mediagdo - Ato ou efeito de mediar; Ato de servir como intermediario entre pessoas, grupos, partidos,
nocdes etc., com o objetivo de eliminar divergéncias ou disputas” (MICHAELIS).
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mundo em que vive e entender o seu papel como agente transformador da historia.”
(DARCOLETTO, 20086, p. 04)

A mediacdo de que trata esse trabalho baseia-se em Marx no principio de que
ndo se trata apenas de fazer o intermédio entre um lado e outro, nem o exercicio de sair
de uma posicdo para conquistar outra, muito menos de unir dois 0opostos em um consenso.
Mediacdo aqui sera tratada como a producdo de mudanca qualitativa pelas formas e
instrumentos adequados, com a finalidade de uma nova condigéo de vida (MESZAROS,
2011, p. 205).

Trata-se de atividade que ocorre nos diversos contextos como forma de
satisfacdo das necessidades primarias do individuo em sua relagdo com a natureza como
determina Meszéros (2011, p.212):

As formas essenciais da mediacdo priméaria abrangem as relacdes em
cujo quadro tanto os individuos da espécie humana como as
entrelagadas condigGes culturais/ intelectuais/ morais/ materiais cada
vez mais complexas de sua vida sdo reproduzidas segundo a margem
de agdo socio-historica disponivel e cumulativamente ampliada.

Nesse sentido, ao entender o trabalho com atividade humana principal, a
mediacdo refere-se a necessidade de atuacdo consciente e objetiva do homem — através
do proprio trabalho, principalmente — na interferéncia, modificacdo e transformacéo da

natureza, da histdria e de si préprio — posto que é também ser natural. Isto posto,

Marx concebe a existéncia de um movimento totalizador da realidade
social que se organiza no tempo a partir do conjunto de esforgos que 0s
seres humanos, nas relacGes entre si, fazem para apropriacdo e
transformacdo da natureza tendo em vista a satisfagdo de suas
necessidades. ‘A producdo da sociedade humana €, portanto, decorrente
da relagdo entre sujeitos e natureza na producdo material da vida.’
(MARTINS, A. 2018, p. 66)

Mesmo que parte das pesquisas cientificas sejam baseadas em dicotomias e
oposicbes, j& o método do materialismo histérico dialético percebe em suas
complexidades e totalidades a possibilidade de compreender a realidade em sua esséncia
(MARTINS, 2018). As dualidades se complementam e d&o sentido umas as outras no

movimento que o préprio nome do método ja prediz?*.

24 De acordo com o dicionario Michaelis, o vocabulo Dialética refere-se a “arte de discutir, de desenvolver
raciocinios e apresentar argumentos com 0s quais se pretende esclarecer uma questdo ou fazer valer um
ponto de vista.
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O materialismo dialético tem em suas categorias de analise as formas —
ontoldgicas e historicas — de expressao do objeto, na busca de sua esséncia, encontrando
suas determinacgdes. Segundo Martins (2018, p. 228)

O objeto investigado € portador dessas determinacBes, mas o
pensamento é que as reproduz idealmente por meio das categorias
tedricas. Quanto mais se satura um objeto de determinag¢fes mais se
concretiza. Concre¢do que é da ordem da realidade, e ndo do
pensamento.

Quando se procede a investigacdo do objeto, percebe-se a dinamicidade das
categorias em suas determinacgdes e esse € 0 processo de construcdo do conhecimento
real, estudar e analisar o movimento historico dos fendmenos em suas condi¢des
universais e transformacgdes particulares. O trabalho do investigador é extrair as
determinacfes que constituem tal objeto utilizando-se das categorias de analise, para
proceder da abstracdo — do pensamento — ao concreto. Essas determinac@es, porém, sdo
articuladas e medeiam-se dentro de sua totalidade. (MARTINS, 2018)

Esse movimento entre determinacdes e caracteristica objetiva da acdo do
homem, explica a presenca da mediagdo entre as principais categorias de analise do
materialismo dialético®. Justamente na tentativa de superacdo dessas dualidades e
oposicoes € que a mediacao se faz tdo fundamental nesse método.

Através da mediacdo entre determinacdes, a abstracdo do pensamento pode
avancar para além da aparéncia do objeto a sua esséncia. Nesse caminho, como afirma
Saviani (2015, p. 28) “A constru¢do do pensamento ocorre, pois, da seguinte forma: parte-
se do empirico, passa-se pelo abstrato e chega-se ao concreto. Ou seja: a passagem do
empirico ao concreto se da pela mediagdo do abstrato.”

A mediacdo é o caminho pelo qual uma coisa transforma-se em outra, sem deixar
de ser o que era. Por isso, ndo pode ser entendida como um acordo ou como um meio
termo. E como o0 pensamento que sai do abstrato e torna-se concreto, real. Ao passo que
na sua concretude, ja faz parte novamente do abstrato, porém modificado.

Da mesma forma, o homem, através do seu trabalho, em sua mediacdo com a
natureza, transforma-a e € transformado. Em sua existéncia social e historica, 0 homem

age sobre a natureza e modifica a realidade. Mas a mediag&o néo se da de forma externa,

% Na defini¢dio de Demerval Saviani (2015, p. 26), a ““Mediacio’ é uma categoria central da dialética que,
em articulagdo com a ‘acdo reciproca’, compde com a ‘totalidade’ e a ‘contradi¢do’, o arcabougo categorial
bésico da concepgdo dialética da realidade e do conhecimento.
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a0 menos ndo a mediagao de primeira ordem?®, aquela almejada por Marx e que resulta
na verdadeira transformacdo da realidade. Como uma acéo intencional e objetiva, a
mediacdo parte da necessidade estabelecida pelo préprio homem. Na definicdo de
Darcoleto (2006, p. 6), a atividade automediadora, “(...) ou seja, a mediacdo necessaria
para que o homem seja capaz de transformar beneficamente a natureza para seus fins
préprios, fins estes que devem contemplar as necessidades sociais da humanidade como
um todo”.

Pode-se dizer entdo que essa automediacdo ou mediacdo de primeira ordem
busca, principalmente, uma modificacdo qualitativa na realidade. E é nesse contexto que
a investigagéo pode ser transferida para o campo educacional. E um termo muito utilizado
nas descricdes da acdo pedagdgica e até mesmo na prética do coordenador?’, mas pouco
se busca definir ou compreender sua dinamica.

A mediacdo, no processo educativo, ndo se dd com o professor mediando a
aprendizagem que ocorre no aluno. Mas a partir da pratica social onde ambos — professor

e aluno

[...] se encontram igualmente inseridos ocupando, porém, posi¢des
distintas, condicdo para que travem uma relacdo fecunda na
compreensdo e encaminhamento da solucéo dos problemas postos pela
pratica social, cabendo aos momentos intermedidrios do método
identificar as questdes suscitadas pela pratica social (problematizagéo),
dispor os instrumentos tedricos e praticos para a sua compreensdo e
solucéo (instrumentacdo) e viabilizar sua incorporagdo como elementos
integrantes da prépria vida dos alunos (catarse). (SAVIANI, 2015, p
35)

Sendo assim, a aprendizagem ndo ocorre pelo ensino, mas entre eles, entre
professor e aluno. N&o existe um ativo e um passivo nesse processo, mas um movimento
em que se transformam e se modificam. Cada um em seu polo deste processo, mas com
os polos dialética e diretamente ligados. (DARCOLETO, 2006, p. 8)

2 Meszaros estabelece dois tipos de mediagdo: a de primeira ordem, ou a mediagdo priméria “que s6 serd
possivel se envolver plenamente todas as facetas da reprodugdo humana produtiva e a complexa dialética
do trabalho e da histdria da reprodugio autoprodutiva” (2011, p. 212); ¢ a mediagéo de segunda ordem, “ou
seja, os meios alienados de producdo e suas “personificagdes”; o dinheiro; a produgdo para troca; as
variedades da formac&o do Estado pelo capital em seu contexto global; o mercado mundial — sobrepfem-
se, na propria realidade, a atividade produtiva essencial dos individuos sociais e na mediacao primaria entre
eles” (2011, p. 66)

27¢(_..) ainda que a palavra mediac3o seja muito propalada, exatamente por configurar uma necessidade de
mudancas nas relacdes educativas, em consequéncias das transformagdes sociais, em que o professor é
chamado a repensar sua funcdo, paradoxalmente, na medida em que nos apresentamos como mediadores €
ndo como potencializadores de mediagcdes, acabamos mantendo, pelo menos no discurso, a forma
tradicional de educacdo” (LOSSO, 2006, p. 06)
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Nesse caminho, o professor precisa ter conhecimento e consciéncia desse
processo de mediacdo. Além disso, baseando-se na préatica social, o docente deve ter
clareza das multiplas determinacBes impostas pela sociedade, compreendendo suas
relacdes e estruturas. Assim, ao incumbir-se dessa orientacdo pedagogica possibilitara
que os alunos superem sua Vvisdo sincreética, ascendendo do abstrato & uma compreensao
concreta da sociedade, apreendendo suas relagdes e determinagdes, apropriando-se de
instrumentos para sua transformacéo (SAVIANI, 2015)

Nessa mesma logica, ainda no contexto do trabalho docente, a funcdo do

coordenador pedagogico pode se colocar como mediacdo do trabalho docente. Pois,

Essa atividade mediadora se d& na direcdo da transformacao quando o
coordenador considera o saber, as experiéncias, 0s interesses e 0 modo
de trabalhar do professor, bem como cria condigdes para questionar essa
prética e disponibiliza recursos para modifica-la, com a introducéo de
uma proposta curricular inovadora e a formagdo continuada voltada
para o desenvolvimento de suas multiplas dimensGes. (ORSOLON,
2012, p. 22)

De acordo com Meszéros (2011, p. 212) como condi¢do para que ocorram
mediacdes de primeira ordem é fundamental “(...) o estabelecimento de relagdes
adequadas de troca, sob as quais as necessidades historicamente mutéaveis dos seres
humanos podem ser associadas para otimizar 0s recursos naturais e produtivos (inclusive
os culturalmente produtivos)”. Nesse sentindo, possibilitando transformacdes e sendo
transformado num movimento constante, o coordenador ndo pode ser visto como
fiscalizador, como alguém que sabe mais, como agente em mais alto cargo hierarquico.
Deve ser visto como outro, com outros saberes e outras experiéncias. Visto que “nenhum
dos imperativos da mediacdo priméaria exige, em si e por si, 0 estabelecimento de
hierarquias estruturais de dominacdo e subordinacdo como o quadro indispensavel da
reproducdo socio metabolica.” (Ibid. p. 213)

Assim sendo, com o objetivo de possibilitar mediacdes de primeira ordem,
geradoras de transformacdo individual e, consequentemente, social, posto que o individuo
transformado, transforma a realidade social, ao articular a mediagéo do trabalho do
professor, o coordenador conseguira atuar também na transformacéo do aluno. Por isso,
ao pensar na formacédo continuada dos professores, o coordenador deve contribuir para
que surjam reflexdes, questionamentos e provocacdes que movimentem o professor, na
mediagdo com sua pratica e seus saberes, transformando sua ac¢éo educativa. Por outro

lado, as j& mencionadas mediagbes de segunda ordem ndo possibilitam essa
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transformacédo. Mediagdes que ndo colocam 0 sujeito em questionamento com suas
praticas e saberes. S&o0 mediac¢des externas, as quais 0 homem se submete sem reflexao,
mediagGes propostas por outros que provocam transformacdes para atender necessidades
de outros.

Ao trazer essa analise para 0 objeto dessa pesquisa — a formacdo continuada de
professores — € possivel relacionar essas mediacdes de segunda ordem com algumas
estratégias de formac&o que ndo levam em consideragdo a problemética e as necessidades
internas dos professores. Tais formacdes se estabelecem para cumprimento de metas e
avaliacOes externas. Da mesma forma que o aluno é sujeito ativo da sua aprendizagem,
mediada com o professor; também a formac&o de professores deve tomar o docente como
ativo, mediado por seus saberes e por sua pratica social.

Nesse sentido, o processo de formacdo continuada deve considerar a dialética
das relacBes sociais e conduzir pelas finalidades da pratica pedagogica.

Consequentemente,

[...] para cada contexto escolar h4 a necessidade de que a mediagdo
ocorra com vistas a dinamicidade peculiar as relagdes sociais
determinadas pela trama real de determinada realidade. Essa mediacao
selecionard instrumentos diferentes para socializar os conhecimentos
aos alunos, considerando sua integralidade. (PATTARO, 2013, p. 67)

Partindo dessa premissa, € fundamental recorrer a atuacdo do coordenador
pedagdgico como uma das estratégias de formacdo continuada do professor. Mesmo que,
ao menos no municipio de Campo Grande — MS, sua presenca seja garantida nas
instituicdes de educacdo infantil, faz-se necesséario descobrir de que forma esse
profissional atua nessa mediacdo. Indo mais além, de que forma essa mediacao acontece
tendo em vista politicas e programas de formacdo continuada organizados e

implementados pelos governos federal e municipal.
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CAPITULO 2 — POLITICAS DE FORMACAO CONTINUADA: PARA QUE?
PARA QUEM? POR QUEM?

Nesse capitulo trataremos da revisao bibliografica de publicacGes relacionadas a
politicas sociais educacionais em geral e sobre formacdo continuada observando trés
diferentes aspectos: 0s objetivos, 0s planos e as metas a fim de investigar suas intengdes,
explicitas ou ndo; a forma com a qual se estabelecem as etapas de implementacdo e as
estratégias para tal a fim de perceber as contradi¢Bes entre o discurso estabelecido e a
pratica planejada; seus publicos-alvo e implementadores e quais sdo os efeitos da
implementacdo destas na pratica docente, a forma com que sdo definidos seus
implementadores e, principalmente, se o Coordenador de alguma forma é mencionado

como implementador ou mediador desse processo.

2.1. Objetivos, metas e planos das politicas de formacéo continuada para educacao
infantil

Embora as politicas educacionais mostrem seu interesse na instrumentalizacédo
para reproducdo de métodos, € embora a escola “seja fruto da sociedade capitalista, ndo
impede que nela também se desenvolvam elementos contraditrios que concorrem para a
superagdo dessa sociedade” (SALA, 2010, p. 84). Porém, para que essa superacéo possa
germinar nas praticas educativas, a formacao do professor deve ir além da prética pela
pratica, ou ainda ultrapassar reflexes pontuais e meramente metodoldgicas, visto que as
praticas pedagdgicas sem bases epistemoldgicas “denotam o siléncio e o esquecimento, a
calada que envolve a aceitacdo acritica da logica do capital, ndo obstante a violéncia
econdmica e a destrui¢do social e cultural efetivada por sua vanguarda” (MORAES, 2003,

164). Por isso, Lombardi (2017, p. 63) determina que, para a transformacéo social

[...] o educador precisa romper com as pedagogias escolares
articuladoras dos interesses da burguesia e vincular sua concepg¢éo e sua
pratica a uma perspectiva revolucionaria de homem e de mundo. Néo
se trata simplesmente de aderir a uma concepgdo cientifica de mundo e
seu poder desvelador da realidade, mas de assumir, na teoria e na
pratica, isto é, na praxis, uma concep¢do transformadora da vida, do
homem e do mundo.

No contexto educacional, as politicas publicas se apresentam com a intencdo de
atender ao interesse da sociedade capitalista: formar o individuo qualificado para o

trabalho. Esse movimento se constroi ao utilizar a escola e a educagdo publica como uma
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das ferramentas de manutencdo da forca de trabalho (ANTUNES, 2006). Por essa
constatacdo, as parceiras publico-privadas na elaboracdo/ implementacdo de politicas e
programas de formacgdo permanecem como tdpicos de discussdo no campo da pesquisa

educacional.

O “terceiro setor”, como ¢ chamado, serve de instrumento da operacionalizacdo
dos interesses do capital através das organizac6es da sociedade civil a quem séo delegados
alguns dos programas formativos e aos quais Sd0 entregues espacos importantes de
estudos, avaliacdo e projetos de implementacdo de politicas. A partir delas, o setor
privado, com aval e parceria do Estado, encontrou caminhos para efetivar seus interesses
no campo educacional: educar trabalhadores qualificados o bastante, porém ndo o
suficiente para tornarem-se livres. Leher (2014, p. 03) explicita como ocorre essa
dindmica:

Na educacdo basica, este processo vem ocorrendo por meio de uma
miriade de iniciativas articuladas que pretende erodir os Ultimos
fundamentos publicos da educacdo em prol de umaescola em que
0 que é dado a ensinar esta limitado a livros didaticos e, cada
vez mais, a apostilas elaboradas por corporacdes que, no lugar de
conhecimentos cientificos, veicula os referidos descritores de
competéncias a serem aferidos pelos sistemas centralizados de

avaliagdo que dao suporte ao indice de Desenvolvimento da
Educacdo Bésica (IDEB).

Ao considerar essa perpetuacdo das necessidades do Capital ressoa o
questionamento de Mészaros (2008, p. 47): “Sera que a aprendizagem conduz a
autorrealiza¢do dos individuos como “individuos socialmente ricos” humanamente (nas
palavras de Marx), ou esta ela a servico da perpetuacdo, consciente ou ndo, da ordem

social alienante e definitivamente incontrolavel do capital?”.

Nesse embate, € evidente que a vantagem fica com as classes dominantes, pois
0 interesse na permanéncia das relacdes como estdo é de quem esta “por cima”. Como
afirmado por Nildo Viana (2005, p. 54), “A classe dominante possui o interesse em
emperrar um livre desenvolvimento da consciéncia humana além de um determinado
limite. Ela busca, de forma as vezes intencional, impor suas ideologias, suas concepcdes,
sua mentalidade”. Enquanto isso, as demais classes devem tentar resistir.

Nessa disputa sem previsdo de final, cabe salientar a relevancia da pesquisa e
dos estudos das politicas educacionais como possibilidade de caminho para a superagéo

das determinages sociais impostas, como explica Andery (1996, p. 445):
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Ainda assim e lembrando a determinagdo historica a que a ciéncia esta
sujeita, cabe acentuar que a sociedade capitalista gera também algumas
condic¢Bes que podem encaminhar sua superagao e as ideias cientificas
ndo fogem a essa regra. No ambito das contradi¢des internas proprias
ao capitalismo, a ciéncia produz ideais que escapam ao quadro de
submissdo ao capital até aqui descrito as ciéncias humanas, dada a
especificidade de seu objeto de estudo, encontram-se em privilegiada
posicdo no que se refere a producdo das ideias.

Com isso, fica claro o papel da educacdo na superacdo das limitacbes da
sociedade. Consequentemente, revela-se a importancia da formacéo do professor, agente
do ato educativo, para que se possa imaginar qualquer superacdo. Da mesma forma com
que os conteidos e materiais educativos s&o minuciosamente escolhidos pelo Estado para
definir que tipo de cidaddo — de trabalhador — serd formado pela escola, assim também
acontece com os programas de formacdo, que reforcam a ideia conteudista, produtivista
e classificatoria de educacgdo para os professores.

No contexto da homologagdo da Base Nacional Comum Curricular, o que se
observa é o mesmo discurso pseudo-transformador de equidade, formacéo do sujeito para
as préaticas sociais que se vé ha tempos com o diferencial da unificacdo curricular de
habilidades e competéncias que fardo parte dos curriculos de todos os Estados e
municipios. Competéncias essas definidas tanto para alunos quanto para oS
“profissionais”, os professores. Além disso, hé a forte presenca de ferramentas de andlise
de resultado e desempenho, principalmente com pesquisas realizadas em parcerias com
instituicdes privadas, brasileiras ou ndo, e com organizagles sociais. Nesse sentido, “é
possivel reconhecer a existéncia de uma abordagem curricular de mercado, cuja analise
necessita de ser pensada a partir de pressupostos muito diversos, pois as orientagoes
administrativas e politicas tém revelado o primado do econémico ¢ social sobre o pessoal”
(PACHECO, 2013, p. 18).

Na tentativa de analise curricular por uma teoria critica é necessario sair da
neutralidade e cobrar do curriculo o que ele realmente poderia ser, um instrumento
emancipatdrio. Com a consciéncia de que ndo ha como definir uma identidade homogénea
para a sociedade é necessario repensar a construcdo politica do que se entende por social
(LOPES, 2013).

Por isso, na busca pela emancipacao dos sujeitos, ndo seria coerente almejar essa
identidade plena. O objetivo ndo esta em acabar com as hegemonias para homogeneizar
0S processos sociais, mas de compreender que as diferencas existem e sdo parte dessa

sociedade que se quer construir. Como define Elizabeth Macedo (2006b, p. 110-111), a
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esperanga ¢ “de um processo que pode ser construido por aqueles que habitam na fronteira
entre diferentes identidades culturais e sdo capazes de traduzir as diferengas entre elas
numa espécie de solidariedade”.

Sem dar condicGes para que 0s docentes possam perceber e elaborar estratégias
de atuacdo contra os problemas da sua realidade, ou para que estudem os fundamentos
das ciéncias relacionadas & educacdo para criar suas préprias soluc@es, individual ou
coletivamente, o Estado esta apenas trabalhando no seu interesse, produgcdo de mao de

obra. Com isso, pode-se dizer que

Nessa perspectiva, fica bastante claro que a educacdo formal ndo é a
forca ideologicamente priméaria que consolida o sistema do capital;
tampouco ela é capaz de, por si sO, fornecer uma alternativa
emancipadora radical. Uma das funcGes principais da educagdo formal
nas nossas sociedades ¢ produzir tanta conformidade ou “consenso”
quanto for capaz, a partir de dentro e por meio de seus préprios limites
institucionalizados e legalmente sancionados. (MESZAROS, 2008, p.
45)

Porém, longe de querer ser derrotista, ou de conformar-se com a dominacéo

inevitavel, é necessario buscar caminhos para a liberdade através da consciéncia e da

formagédo humana. Assim,

[...] como lembra Marx, os humanos se colocam problemas que,
potencialmente, podem ser resolvidos. Em tempos de crise, ocorre uma
aceleracdo do tempo, muitas das fortalezas do capital apresentam
fraturas e, pelo vigor demonstrado pelos movimentos nos distintos
espacos de formagdo politica, brechas estdo sendo anunciadas. Todo
empenho na construgdo unitaria da formag&o e de grandes jornadas em

prol da educacéo publica sdo imprescindiveis! (LEHER, 2014, p. 21)
Historicamente, as lutas pela educacdo buscavam a garantia ao acesso e
permanéncia dos alunos. Nesse caminho, o desafio que emerge é o da qualidade no ensino
oferecido, com a convicgdo de que somente por meio de investimentos — em salrios,
estruturas, condicdes de trabalho e de estudo — esse caminho pode ser tragado. Dentre as
diretrizes, politicas publicas e programas de governo, a tal “qualidade na educagdo” ¢
usada como mote para investimentos e para o estabelecimento de metas de trabalho. Entre
tantas acOes, a formacéo de professores surge como uma das alternativas recorrentes nessa

busca.



52

Garantidas por lei?®, tanto a formagdo inicial como a continuada, podem ser
encontradas nas metas do Plano Nacional de Educacdo — PNE (2014-2024)%°. Nesse
documento as estratégias de formacéo continuada, em sua maioria, sao realizadas fora da
escola e acontecem pela “realizagdo de oficinas, palestras, seminarios e cursos de curta
duracdo, presenciais e a distancia, ofertados pelas proprias secretarias de Educacdo ou
decorrentes de contratos firmados com instituicdes universitarias, institutos de pesquisa
ou institui¢des privadas” (GATTIL, BARRETTO; ANDRE, 2011, p. 197).

Na mesma direcdo, o Plano Municipal de Educacdo — PME (2015 — 2025) de
Campo Grande/MS traz diversas estratégias que fazem referéncia a formacéao continuada
com énfase na Meta 16%, a qual também prima por parcerias com instituicdes de ensino
superior, cursos de aperfeicoamento e convénios com institui¢cdes de formacao.

Porém, é necessario ressaltar que, de acordo com Gatti e Barretto (2009), a
formacdo continuada é um processo que envolve acbes de diferentes dimensdes:
coletivas, em grupos grandes ou pequenos, e individuais; formais e informais; externas e
internas & instituicdo de ensino; entre outras varidveis, com o objetivo comum de

contribuir para o desenvolvimento profissional do professor. Porém,

Se o desenvolvimento da politica social ndo pode ser explicado,
exclusivamente, a partir das necessidades, interesses e demandas
sociais, mas pela transformacdo dessas exigéncias em politicas, pela
maquina estatal, resulta 6bvio que tais politicas ndo podem cumprir sua
promessa de igualdade, de socializagdo dos bens produzidos na
sociedade e nem estimular sentimentos de confianca, lealdade e
esperanga por parte dos despossuidos. (PEREIRA, 2011, p. 131)

Dessa forma, faz-se necessario pensar em estratégias que garantam ao professor,
tempo, recurso e suporte para repensar suas concepcoes a partir de sua propria pratica na
busca por transforma-la. No exercicio fim da educacéo, na sala de aula, € que se encontra
a resposta para atender aos fundamentos basicos como o da Lei de Diretrizes e Bases, a
qual em seu artigo 2° estabelece que a Educacdo Bésica sera regida pelo “[...] principio
da liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno

desenvolvimento do educando, seu preparo para 0 exercicio da cidadania e sua

28 _ei de Diretrizes e Bases, n. 9.394/1996. Artigo 63, § 1° “A Unido, o Distrito Federal, os Estados e os
Municipios, em regime de colaboracéo, deverdo promover a formagdo inicial, a continuada e a capacitagdo
dos profissionais de magistério”.

2 “Meta 15 - Formacgdo dos profissionais da educacéo/professores da educacgdo basica com formagaio
especifica de nivel superior (licenciatura na area de conhecimento em que atuam) e Meta 16 - Formagdo,
em nivel de pos-graduacdo, dos professores da educagdo basica / Formagéo continuada na area de atuagdo”
30 ¢¢(...) garantir a todos (as) os (as) profissionais da educagio basica formagio continuada em sua area de
atuagdo, considerando as necessidades, demandas e contextualizagdes dos sistemas de ensino”.
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qualificagdo para o trabalho” (BRASIL, 1996). Sem a minima pretensédo de colocar no
professor o papel de vildo ou her6i, porém sem que ele esteja preparado e em condi¢Ges
de agir, de nada adiantardo os esfor¢cos em qualquer outra dimensdo para a mudanca da
realidade educacional brasileira.

Porém, ao perceber a escassez de a¢des que preconizam o dialogo entre a pratica
pedagogica e o desenvolvimento do conhecimento tedrico do professor como medida de
transformac&o da educacdo, coloca-se em davida a real intencdo de tais politicas. Como
questiona Vitor Paro (2013, p. 966):

E possivel tracar politicas, estabelecer planos, tomar medidas,
implantar projetos, orientar agdes, sem que se tenha presente a natureza
do préprio objeto de trabalho que cumpre transformar para se consumar
a realizacdo dos que séo a razéo de ser do sistema?

Na medida em que as politicas publicas refletem as intengdes que se tem acerca
de seu objeto, atendendo a determinados interesses em determinado contexto social,
histdrico e politico, acabam por revelar a dindmica entre politicas publicas, sociedade e
Estado (FERNANDES, S. 2013, p. 22).

Nesse contexto, no exercicio de retomar documentos e orientacGes
internacionais, depara-se de inicio com o relatorio “Educagdo: Um tesouro a descobrir”
(1996), elaborado apos da Conferéncia de Jomtien (1990), conhecido pelo nome do lider
de sua equipe de elaboracéo, Jacques Delors. Com um capitulo dedicado exclusivamente
aos professores, o Relatério Delors foi utilizado como referéncia para a elaboracdo dos
Pardmetros Curriculares Nacionais, 0s PCNs/1998.

Ao tratar dos “programas educativos” o relatorio sugere solugdes bastante

pragmaticas para solucionar as necessidades de formacdo dos professores:

Os prazos necessarios ao lancamento dos programas educativos sao
muito longos, sobretudo se incluirem a formacdo de professores, e
podem decorrer dez anos antes que se faga sentir o impacto do novo
programa no mercado de trabalho. Seria bom, talvez, dar mais atencéo
ao reforco das solugdes informais existentes e a formagao em servigo,
desenvolvendo acordos de parceria com 0s empregadores em todos 0s
setores, e recorrendo mais as novas técnicas de ensino. (DELORS,
1997, p. 137)

Com discurso de boas intengdes, o0 documento elenca solugdes que “tapam o sol
com a peneira” com parcerias com setores do mercado e com técnicas inovadoras.

Ressalta-se que o proprio relatério reconhece a necessidade de permanéncia e
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continuidade dos programas de formacdo para a efetivacdo de seus resultados. Em
detrimento dessa necessidade temporal, solugdes imediatistas sdo sugeridas.

Ao deparar-se com politicas publicas que determinam a formacgéo continuada do
docente a se realizar atraves dos programas formativos nacionais e/ou municipais,
desconsidera-se a realidade individual do professor, ou mesmo da instituicdo, no processo
da defini¢do de formacdes e estudos. Esse desprezo evidencia intengdes dos formuladores
de politicas, pois conforme Saviani (1999, p. 97) afirma:

A prética politica se apoia na verdade do poder; a pratica educativa no
poder da verdade. Ora, a verdade (o conhecimento), nds sabemos, nao
é desinteressada. Mas no6s sabemos também que, numa sociedade
dividida em classes, a classe dominante ndo tem interesse na
manifestacdo da verdade ja que isto colocaria em evidéncia a
dominacéo que exerce sobre as outras classes. Ja a classe dominada tem
todo interesse em que a verdade se manifeste porque isso sO viria
patentear a exploragdo a que é submetida, instando-a a se engajar na
luta de libertag&o.

Em contraponto a isso, entende-se que é fundamental “formar o professor na
mudanca e para a mudanca por meio de capacidades reflexivas em grupo, e abrir caminho
para uma verdadeira autonomia profissional compartilhada, ja que a profissdo docente
deve compartilhar o conhecimento com o contexto” (IMBERNON, 2011, p. 15). Mesmo
que na grande parte do tempo, o professor esteja sozinho em sala com suas criangas, o ato
educativo ndo é feito por uma pessoa s6. Os encontros na sala dos professores, as reunides
pedagogicas, 0s conselhos de classe, as sugestdes de textos e cursos e as demais trocas
que acontecem entre a equipe de uma instituicdo, sdo contribuicdes para elaboracéo de
uma pratica educativa personalizada.

A critica que se coloca neste trabalho ¢ justamente a “despersonalizagdo” dos
processos de formacdo continuada dos professores no que se refere as politicas
educacionais, principalmente, no que se observa das diretrizes nacionais. Com a
concentragéo dos esforgos — e dos investimentos — em programas formativos nacionais e
institucionalizados, em sua maioria organizados ou implementados por instituicGes
privadas e/ou empresariais, 0 poder de participacdo e de protagonismo na sua formacao é

tolhido por docentes.

A tentativa de padronizacdo dos projetos pedagdgicos e do trabalho
realizado nas escolas é a principal justificativa dos dirigentes
municipais de Educacdo para a realizacdo de parcerias com sistemas de
ensino privados. Buscam instaurar nas redes municipais uniformidade
nos processos pedagogicos, alegando evitar “desigualdades” entre as
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escolas. Se tal motivacao revela uma preocupacao com a possibilidade
de que acBes diferenciadas gerem qualidade também diferenciada, por
outro lado, incide sobre a autonomia de escolas e docentes frente a
organizacdo do trabalho pedagdgico ao retirar-lhes, como assegura a
LDB, a possibilidade de organizarem suas praticas a partir de
necessidades locais ou iniciativas proprias. (Adrido et al., 2009, p. 810)

Nesse contexto, ao se tratar de um tema de tantas lutas e reivindicagdes sociais,
a educagdo como direito de todos e com garantia de qualidade, parece arriscado e
incoerente que esse processo seja entregue nas maos de empresas e organizagoes que tém

o0 lucro como objetivo principal.

2.2. Estrutura e organizacdo das politicas educacionais de formacéao continuada no
trabalho docente

A forma como as politicas publicas de formacao continuada de professores se
apresenta, demonstra a forma do Estado de perpetuar e efetivar a educacao limitada e
limitante oferecida aos educandos, ao passo que ndo cumpre seu papel de preparar
efetivamente o professor para sua praxis. Os programas de formacéo continuada vigentes,
que deixam passar a realidade vivida, a coletividade das instituicdes e a individualidade
profissional, mantém os professores sob a pratica de metodologias que apenas se
preocupam em formar a méo de obra que o Estado e seus mantenedores necessitam.

As reformas educacionais tém ressaltado, sem pudor algum, que um de seus
objetivos principais € o preparo do individuo para o mercado de trabalho, para sua atuagao
diante das transformacdes tecnoldgicas, sociais e econdmicas. Dessa forma, Jacomeli

(2008, p. 161) é segura ao afirmar que

As transformagdes que estdo ocorrendo no mundo do trabalho, no nosso
entendimento, tém influenciado as politicas educacionais, ja que o
discurso de expansdo e de alteracdo do curriculo da educacéo basica
parte do pressuposto de que a escola precisa acompanhar tais mudancas
para oportunizar escolarizagdo adequada aos trabalhadores.

Nesse contexto, pode-se incluir a Politica Nacional de Alfabetizacdo - PNA3! -
criada em atendimento as metas 5 e 9 do PNE (2014 — 2024)%. Aprovada em 2019, cria

principios, objetivos e diretrizes para os programas e a¢fes de promogdao a alfabetizacéo.

31 Decreto n. 9.765, de 11 de abril de 2019, que instituiu a politica nacional de alfabetizagio.

32 Plano Nacional de Educacédo- PNE 2015/2025

Meta 5: alfabetizar todas as criangas, no maximo, até o final do 3° (terceiro) ano do ensino fundamental.
Meta 9: elevar a taxa de alfabetizacdo da populagdo com 15 (quinze) anos ou mais para 93,5% (noventa e
trés inteiros e cinco décimos por cento) até 2015 e, até o final da vigéncia deste PNE, erradicar o
analfabetismo absoluto e reduzir em 50% (cinquenta por cento) a taxa de analfabetismo funcional.



56

Por ser uma Politica baseada em novas metodologias, baseadas em “evidéncias
provenientes das ciéncias cognitivas”, referenciada por “politicas publicas exitosas,
nacionais e estrangeiras”, a PNA traz logo em seu 2° artigo a defini¢do de alguns

vocabularios®3:

Art. 2° Para fins do disposto neste Decreto, considera-se:

| - alfabetizag&o - ensino das habilidades de leitura e de escrita em
um sistema alfabético, a fim de que o alfabetizando se torne capaz
de ler e escrever palavras e textos com autonomia e compreenséo;
Il - analfabetismo absoluto - condi¢do daquele que ndo sabe ler
nem escrever;

Il - analfabetismo funcional - condicdo daquele que possui
habilidades limitadas de leitura e de compreensdo de texto;

IV - consciéncia fonémica - conhecimento consciente das
menores unidades fonoldgicas da fala e a habilidade de manipulé-
las intencionalmente;

V - instrucdo fonica sistematica - ensino explicito e organizado
das relacdes entre os grafemas da linguagem escrita e os fonemas
da linguagem falada;

VI - fluéncia em leitura oral - capacidade de ler com preciséo,
velocidade e prosodia;

VII - literacia - conjunto de conhecimentos, habilidades e atitudes
relacionadas com a leitura e a escrita e sua préatica produtiva;
VIII - literacia familiar - conjunto de préaticas e experiéncias
relacionadas com a linguagem, a leitura e a escrita, as quais a
crianca vivencia com seus pais ou cuidadores;

IX - literacia emergente - conjunto de conhecimentos, habilidades
e atitudes relacionadas com a leitura e a escrita, desenvolvidos
antes da alfabetizacéo;

X - numeracia - conjunto de conhecimentos, habilidades e
atitudes relacionadas com a matemaética; e

XI - educacao ndo formal - designacdo dos processos de ensino e
aprendizagem que ocorrem fora dos sistemas regulares de ensino.

A politica se organiza em dez principios, no 3° artigo, alguns referindo-se a
preceitos de descentralizacéo e transferéncia de responsabilidades®*, outros as referéncias
pedagOgicas e metodoldgicas que serdo utilizadas. Chama a atencdo também a
apresentacao de seis componentes essenciais para a alfabetizacgéo, no inciso IV do mesmo

artigo: “a) consciéncia fonémica; b) instrucéo fonica sistematica; c) fluéncia em leitura

33 A inovagdo da PNA se da em suas metodologias tanto quando em suas terminologias. Em pesquisa ao
dicionario Michaelis on-line, ndo foram encontrados os verbetes numeracia e literacia.

34 Art. 3° Sdo principios da Politica Nacional de Alfabetizagao:

| — integracdo e cooperacdo entre os entes federativos, respeitado o disposto no § 1° do art. 211 da
Constituicdo;

Il - adesdo voluntaria dos entes federativos, por meio das redes publicas de ensino, a programas e a¢des do
Ministério da Educacéo; (BRASIL, 2019)
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oral; d) desenvolvimento de vocabulario; e) compreensdo de textos; e f) producdo de
escrita;” (BRASIL, 2019)

Ja em andlise da politica no que se refere a formacdo dos professores para
atendimento aos principios acima citados, encontram-se no artigo 8°, capitulo V do
decreto, da implementacdo ideias como®: metas claras e objetivas; capacitacdo de
professores; boas praticas de alfabetizacdo; énfase no ensino de conhecimentos
linguisticos; mecanismos de certificacdo de professores; e, ainda, o estimulo para que a
formacdo inicial e continuada contemple o ensino de ciéncias cognitivas e suas
aplicac0es.

E relevante ainda salientar que, na descricio dos agentes envolvidos ndo consta
especificamente a figura do coordenador, apoio, pedagogo ou outra nomenclatura que se
aplique. Pode-se considerar que tais profissionais venham a ser incluidos no programa
junto a outros agentes devidamente indicados, como aos gestores ou mesmo as
instituicOes de ensino, porém é significante refletir a omissdo desse profissional em uma
politica voltada especificamente ao desenvolvimento de praticas pedagdgicas.

Para finalizar a descricdo desse documento consta ainda o capitulo de “Avaliagao
¢ Monitoramento”, que traz a ideia de eficiéncia, eficacia e efetividade, um conceito da
administracdo empresarial. Cita ainda o desenvolvimento de indicadores, da divulgagéo
de avaliacOes externas e do incentivo ao desenvolvimento de pesquisas académicas.

Nesse caminho, ha o esvaziamento da funcdo da educacdo como atividade de
formacdo humana, posto que “Em meio a busca de resultados, vai se perdendo no

processo a construcao histérica da educagdo como um bem publico, um direito social e

35 Art. 8° A Politica Nacional de Alfabetizacdo sera implementada por meio de programas, agles e
instrumentos que incluam:

| - orientagBes curriculares e metas claras e objetivas para a educagdo infantil e para os anos iniciais do
ensino fundamental;

Il - desenvolvimento de materiais didatico-pedagdgicos cientificamente fundamentados para a literacia
emergente, a alfabetizacdo e a numeracia, e de a¢les de capacitacdo de professores para 0 uso desses
materiais na educacéo infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental;

(...) VI - producdo e disseminacao de sinteses de evidéncias cientificas e de boas praticas de alfabetizacao,
de literacia e de numeracia;

VII - estimulo para que as etapas de formacé&o inicial e continuada de professores da educagdo infantil e de
professores dos anos iniciais do ensino fundamental contemplem o ensino de ciéncias cognitivas e suas
aplicac6es nos processos de ensino e de aprendizagem;

VIl - énfase no ensino de conhecimentos linguisticos e de metodologia de ensino de lingua portuguesa e
matematica nos curriculos de formacdo de professores da educacdo infantil e de professores dos anos
iniciais do ensino fundamental;

(...) IX - promogdo de mecanismos de certificacdo de professores alfabetizadores e de livros e materiais
didaticos de alfabetizacdo e de matematica basica;
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que, como tal, ndo pode ser regulada como mercadoria, produto ou resultado passivel de
mensuragdo.” (OLIVEIRA, 2014, p. 226)

Nesse contexto, a elaboracdo de uma politica que estabelece um método Unico
de alfabetizacdo para o pais mostra o grande retrocesso deste decreto. Utilizando-se da
prerrogativa da evidéncia cientifica e das experiéncias exitosas em ambito nacional, a

politica termina por cair em contradigdo, como afirma Leal (2019, p. 77):

Ao dizer que esta fazendo uma opg¢do em funcdo do que é
cientificamente comprovado, o0 MEC estd demonstrando profundo
desconhecimento da Ciéncia. Tem na base dessa afirmacdo uma
concepcdo homogeneizante de ciéncia, que nega qualquer tipo de
fundamento tedrico metodoldgico diferente do positivismo classico.
Essa é uma forma autoritaria de negar a producdo de conhecimentos
oriundos de diferentes abordagens e que tanto tém contribuido para
entender a escola e 0s processos de ensino e de aprendizagem.

Negando a autonomia do professor a escolha do método de ensino, nega-se
também o direito a diversidade de possibilidade de aprendizagens tdo importante em um
pais das dimens@es brasileiras. Sem liberdade para planejar suas estratégias de ensino a
mensagem enviada aos professores é o descrédito de suas capacidades de pensar por si
préprios nas melhores préaticas para seus alunos. Com isso, quanto mais esvaziadas as
orientacdes e programas, mais esvaziadas serdo as praticas docentes, como afirma Lima
(2012, p. 25-26)

Subjugados ao modelo econébmico dominante, funcionalmente
adaptados e promotores da reproducdo eficaz desse modelo, a
educacdo, a aprendizagem e o conhecimento mais dificilmente
poderdo, e ousardo, comprometer-se com a promocdo da
humanizacdo dos seres humanos, da compreensao empaética e
critica da nossa condicdo, da transformacdo social e da
revitalizagdo da democracia.

Percebe-se que a formagdo humana, tema caro a Marx, fica longe de ser alvo de
preocupacdo no campo das politicas educacionais e de formacdo, visto que nem aos
docentes, logo nem aos educandos, sdo oferecidas as condi¢Ges necessarias para o
desenvolvimento pleno de suas capacidades. A formacdo continuada de professores a
partir da reelaboracdo da pratica pedagogica, ao buscar uma préatica pedagogica baseada
em conhecimento dos fundamentos epistemologicos, 0s permitiria superar as questdes
limitantes de seu trabalho.

Com isso, urge a necessidade de repensar de que forma ocorrem a elaboragéo e

implementacdo das politicas educacionais e compreender quais subsidios e fundamentos
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sdo criados para o desenvolvimento de processos de formacdo continuada. Nesse

caminho, salienta-se a concepcao de Saviani (2017, p. 04) quando afirma que

[...] as politicas educacionais se formulam no cruzamento de duas
ciéncias préticas, a politica e a pedagogia, segue-se como conclusdo
inevitdvel que a tarefa precipua da epistemologia das politicas
educacionais sera precisar o estatuto tedrico das ciéncias praticas. Nessa
tarefa serd preciso fazer intervir intencionalmente a categoria dialética
da relacéo entre teoria e prética.

O Coordenador pedagogico, apesar de ainda nao possuir uma identidade
profissional consolidada, pode assumir o papel de mediador desse processo entre pratica
pedagogica e desenvolvimento tedrico/profissional. Ainda que as politicas publicas
educacionais insistam em ignorar o potencial desse profissional, investindo em programas
de formacdo generalizados, descontextualizados e que pouco atendem aos interesses dos
professores, 0 Coordenador pode surgir como mais um ponto favoravel as condi¢des de
trabalho do professor.

Com a clareza na definigcdo e construcdo dos objetivos a serem alcancados pela
escola é que o coordenador terd condi¢bes de contribuir para a formagéo e a pratica

docente, de forma que

A identidade do coordenador pedagdgico deve ser compreendida a
partir das interagbes que vao se estabelecendo por meio da acéo
educativa, cuja atividade profissional se caracteriza pela especificidade
de sua préatica (aspectos técnicos, éticos, politicos e sociais), pelas
maltiplas relagdes que estabelece com os sujeitos e pelo papel que pode
exercer na realidade escolar (SANTIAGO; MACIEL; ARAUJO, 2017,
p. 77)

Ao entender o trabalho docente como formacdo humana, a partir dela é que se
pode ter a esperanca de transformacao da sociedade pelos sujeitos instrumentalizados com
a capacidade de reconhecer as relacdes, estruturas e dinamicas sociais. Entretanto, de que
forma essa instrumentalizacdo poderd acontecer se nem o proprio professor tem as
condicdes para tal reflexdo? A préatica pedagdgica, de construcdo do conhecimento, deve
ser objetivada tanto pelo docente quanto pelo aluno, pois como determina VVazquez (1986,
p. 192):

[...] o conhecimento humano integra-se na dupla e infinita tarefa do
homem de transformar a natureza exterior e sua propria natureza. Mas
0 conhecimento ndo serve diretamente a essa atividade pratica,
transformadora, ele se pde em relacdo com ela através das finalidades.

A relacdo entre o pensamento e a agdo requer a mediacdo das
finalidades que 0 homem se propde.
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Dessa forma, o coordenador pedagdgico prescinde de conhecimentos especificos
que dialoguem com os conhecimentos docentes para — a partir dessa mediacéo — surgir

transformac0es capazes de modificar as experiéncias educativas.

2.3. Implementacéo, repasse, controle e orientacdo da formacédo continuada de
professores

Ao refletir sobre os percursos historicos das politicas sociais educacionais no
contexto brasileiro, busca-se alicercar as analises no campo, visto que, como afirmam
Behring e Boschetti (2007, p.36):

A andlise das politicas sociais como processo e resultado de relagdes
complexas e contraditdrias que se estabelecem entre Estado e sociedade
civil, no @mbito dos conflitos e lutas de classes que envolvem o
processo de producdo e reprodugdo do capitalismo, recusa a utilizacéo
de enfoques restritos ou unilaterais, comumente presentes para explicar
sua emergéncia, funcdes ou implicagdes.

Contraditoriamente a estrutura federalista evidencia-se a descentralizacdo
administrativa do Brasil que, apesar de terem o intento e a premissa de igualar poderes
entre seus entes e distribuir as responsabilidades, ao longo dos anos demonstraram outro
resultado: a fragmentac@o do poder decisivo fortaleceu negociagdes politicas e um efeito
cascata de transferéncia das responsabilidades. Segundo Dalila Oliveira (2011, p. 327) no
governo Fernando Henrique Cardoso (FHC), “A descentralizagdo administrativa,
financeira e pedagogica foi a grande marca dessas reformas, resultando em significativo
repasse de responsabilidades para o nivel local, por meio da transferéncia de agdes”. Essas
reformas néo foram diferentes no campo da educacgéo e trouxeram impactos significativos

para area. Como definiu Cury (2001, p. 196)

A rigor, as politicas de descentralizacdo, sobretudo se acompanhadas
do atual modo vigente do pacto federativo, significam um repasse de
responsabilidade dos escaldes nacionais para os subnacionais. Se estes
altimos ndo forem capazes de sustentar suas responsabilidades, o risco
é 0 de haver um deslocamento do publico para o privado e ai reside o
risco maior de uma competitividade e seletividade, de corte
mercadoldgico, pouco natural aos fins da educacao.

Ap0s passar por um tortuoso caminho de gestdes fragmentadas, programas sociais
que atendiam a grupos especificos focalizados, politicas sem controle de resultados e uma
organizacéo dispersa e segmentada, o governo de FHC se empenhou na reorganizagao do

Sistema Educacional (OLIVEIRA, 2011). As articulacGes entre os Estados e municipios
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abarcaram diferentes esferas do poder publico e privado, com a intencdo de dividir e
integrar: dividir as responsabilidades e integrar a educagéo nacional.

Como apresentou Draibe (1993, p 97), a descentralizacdo teria como foco a
eficiéncia e a eficacia dos gastos publicos. Alem disso, deveria auxiliar na comunicagéo
entre os problemas e a gestdo, com destaque para a utilizacdo de formas alternativas de
producdo e operacdo dos servicos. Porém, o resultado geralmente ndo foi como o
esperado, ja que as politicas sociais educacionais estabelecidas raramente tinham seus
objetivos claros e definidos. A partir da analise de Luiz Anténio Cunha (1991) o vai-e-
vem das politicas se justificam por trés razdes: a postura eleitoreira das politicas publicas,
avaliadas pelo seu ganho em votos; o experimentalismo pedagdgico, que desenha
diretrizes e programas sem base cientifica de pouca comprovacao de acordo com o Viés
assumido; e o voluntarismo ideoldgico, o qual acredita que milagrosamente solucionara
todos os problemas por meio dos programas. Esses fatores reforcam o que Dalila Oliveira
definiu como “Politicas de Governo” e ndo de Estado®®.

Em decorréncia dessa ambiguidade surge o interesse em investigar e compreender
0s caminhos das politicas publicas educacionais que tratam da formacéo de professores,
com énfase nos efeitos destes para o avango ou retrocesso da educacgdo brasileira. Leva-
se em consideracdo que “(...) a politica social se apresenta como um conceito complexo
que ndo condiz com a ideia pragmatica de mera provisao ou alocacdo de decisfes tomadas
pelo Estado e aplicadas verticalmente na sociedade (como entendem as teorias
funcionalistas)” (PEREIRA, 2011, p. 166). Assim, ao presumir que as politicas
educacionais como parte das politicas sociais, as quais integram um conjunto de acdes
definidas pelos governos para atender as demandas da sociedade, ou mesmo de parte
delas, pode-se afirmar que as mesmas politicas podem nos mostrar quais as intencdes e

as acOes/ omissdes dos gestores.

Além disso, é valido investigar também quais os agentes formuladores das
politicas educacionais e de que formas as diferentes forgas sociais atuam nessa atividade.

Essa analise se torna relevante, pois, como afirma Monica Kassar (2011, p. 10)

3 Considera-se que politicas de governo sdo aquelas que o Executivo decide num processo elementar de
formulagdo e implementagdo de determinadas medidas e programas, visando responder as demandas da
agenda politica interna, ainda que envolvam escolhas complexas. Ja as politicas de Estado sdo aquelas que
envolvem mais de uma agéncia do Estado, passando em geral pelo Parlamento ou por instancias diversas
de discussao, resultando em mudancas de outras normas ou disposicdes preexistentes, com incidéncia em
setores mais amplos da sociedade. (OLIVEIRA, 2011, p. 329)
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As politicas pablicas vém sendo constituidas como materialidade da
abrangéncia do Estado moderno, decorrentes do movimento
contraditério da historia da sociedade. Com as politicas publicas, em
especial as politicas sociais, 0 Estado tenta regular as relagbes entre
capital e trabalho, a fim de garantir uma estrutura basica de manutencao
da méo de obra no processo de producdo econémica capitalista e a
estabilidade econdmica e social. Dessa forma, a implementacdo de
politicas sociais garante a préopria sustentabilidade do modo de
producdo capitalista, @ medida que a interven¢do do Estado tenta
balancear a oferta e a procura de mdo de obra. Por outro lado, a
implementacdo de politicas sociais também é fruto da luta dos
trabalhadores contra a exploracdo das relagdes de trabalho, cerne do
modo capitalista de producéo.

Muito distante da ingenuidade de acreditar na benevoléncia do Estado, ao
assegurar a universalidade do acesso a educacdo, é certo que a educacdo publica veio para
atender a demandas de lutas das classes trabalhadoras. Apesar dessa garantia, a educacao
acaba por garantir os interesses do mercado e das forcas de producdo capitalista, como
afirmado por Offe®’. Mesmo porque, como sustentou Pereira (2011, p.122), “(...) torna-
se evidente que, na visdo de Marx, a legislacéo por si s6 ndo traria a justica almejada pelos
trabalhadores, ja que ela seria administrada por fracGes da burguesia que fazem parte do
proprio Estado como seu comité executivo”. Com isso, mesmo que a educagdo seja um
direito assegurado a todos pelo Estado, h& a necessidade de refletir sobre as politicas

educacionais como forma de emancipa¢do ou manutencéo das dinamicas sociais. Pois,

Se por um lado, hoje a educag&o e proclamada como direito do cidadao
e dever do Estado, e estamos, segundo o discurso oficial, muito
préximos da universalizagdo do acesso no ensino fundamental, por
outro lado, as representacfes sociais estdo muito distantes das
promessas de emancipacao e de igualdade que estdo na base do direito
a educacdo (ARAUJO, 2011, p. 288).

Assim, ao mesmo tempo que ha o movimento de valorizagdo da educagdo como
solucdo dos problemas sociais, hd a superficializacdo das capacidades docentes
restringindo a aprendizagem e o conhecimento a dimensfes instrumentais e de

qualificacdo de méo de obra, como define Lima (2012, p. 18)

Ora é exatamente o reducionismo que marca os objetivos da educacao
e da escolarizagdo, concentrando-os de forma estreita na esfera
econbmica capitalista, que revela as concep¢bes subordinadas de
educagdo e de aprendizagem: todo-poderosas na promoc¢do da
adaptacdo ao mundo e no desenvolvimento de um certo tipo de
sociedade, mas aparentemente incapazes de Se engajarem na

37 Para Offe “o Estado atua como regulador das relagdes sociais a servico da manutencio das relagdes
capitalista em seu conjunto, e ndo especificamente a servico dos interesses do capital — a despeito de
reconhecer a dominag&o deste nas relagdes de classe.” (HOLFING, 2001, p. 33)
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transformacéo do mundo, e de contribuirem para mudangas ndo apenas
funcionais e cirurgicas.

Nesse caminho, ao retomar orientacdes das Conferéncias internacionais, € comum
encontrar discursos que assumem uma postura de hiper responsabilizacdo do professor e
da educacdo na solucéo de questdes sociais. No Relatdrio Delors (1996, p. 152) o interesse
e 0 compromisso de cada um com sua educagédo e com a busca pelo conhecimento — que
o documento chama de “educagdo ao longo da vida toda” — deve ser cultivado na
educacdo primaria sob responsabilidade precipua dos professores, como pode ser

observado no trecho abaixo:

A contribuicdo dos professores € crucial para preparar os jovens, ndo sé
para encarar o futuro com confianca, mas para construi-lo eles mesmos
de maneira determinada e responsavel. E desde o ensino primario e
secundario que a educagdo deve tentar vencer estes novos desafios:
contribuir para o desenvolvimento, ajudar a compreender e, de algum
modo, a dominar o fendmeno da globalizagdo, favorecer a coesdo
social. Os professores tém um papel determinante na formacdo de
atitudes — positivas ou negativas — perante o estudo. Devem despertar
a curiosidade, desenvolver a autonomia, estimular o rigor intelectual e
criar as condi¢Bes necessarias para o sucesso da educacdo formal e da
educacdo permanente. (DELORS, 1996, p. 152)

Sem medo de sobrecarregar a fungdo docente, a orientagéo se vale de colocar os
professores em posicao bastante delicada ao afirmar que “A grande forca dos professores
reside no exemplo que ddo, manifestando sua curiosidade e sua abertura de espirito, e
mostrando-se prontos a sujeitar as suas hipoteses a prova dos fatos e até a reconhecer 0s
proprios erros” (ibid., p. 157). Nesse caminho, os professores deveriam ser formados de
forma a adquirirem as qualidades humanas e intelectuais desejaveis em seus alunos, como
por exemplo, o gosto pelo estudo.

Ademais, um termo que surge no relatério em destaque no que se refere a
formacéo dos professores € motivacdo. Sdo elencadas inclusive as medidas para melhorar
a qualidade e a motivacdo dos professores: recrutamento, formacdo inicial, formacéo
continua, professores de formagéo pedagogica, controle, gestdo, participagdo de agentes
exteriores a escola, condi¢des de trabalho e meios de ensino.

Outro documento referéncia para a construcdo das politicas educacionais
nacionais é o Marco de Ac¢des para a Educacdo 2030, elaborado a partir do Férum
Mundial de Incheon, organizado também pela UNESCO, que vincula a qualidade da
educagdo a “[...] professores e educadores (que) sejam empoderados, recrutados

adequadamente, bem treinados, qualificados profissionalmente, motivados e apoiados em
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sistemas que disponham de bons recursos e sejam eficientes e dirigidos de maneira eficaz”
(UNESCO, 2016, p. 8).

A utilizagéo de termos como empoderamento reforca a ideia de responsabilidade
do professor pela sua formacao, pela qualidade da educacdo e pela aprendizagem dos
alunos. A definicdo dada pelo Dicionario Online de Portugués ao termo ampara essa
concepgao: “Ac¢do de se tornar poderoso, de passar a possuir poder, autoridade, dominio
sobre” (EMPODERAMENTO, 2023, s. p.). A definicao de seu sentido figurado também
serve para reafirmar a posi¢cao em que o professor ¢ colocado: “Passar a ter dominio sobre
a sua propria vida; ser capaz de tomar decisdes sobre o que lhe diz respeito” (id. s. p.)

Dessa forma, € possivel perceber a intencdo de imposicdo da Idgica do capital e
do campo econémico as politicas educacionais desde a década de 1990, com estratégias
que atendam as necessidades do mercado com baixos investimentos e transferéncia de

responsabilidade:

Assim é que vamos assistindo a “naturaliza¢do” dos significados dessas
reformas para véarios paises do Terceiro Mundo: descentralizacao,
capacitacdo dos professores em servico, livros didaticos, guias
curriculares, educagdo a distancia, [...] Suas orientacdes vdo sendo
universalizadas, com receitudrio Unico, independente da historia,
cultura e condigdes de infraestrutura de cada um desses paises.
(WARDE e H, 2000, p. 11. grifo dos autores).

A exploracdo de slogans que apresentam educagdo como salvadora e redentora
dos problemas sociais ndo € novidade e surge repetidamente nos documentos orientadores
— uns mais escancarados que outros — e ndo ha novidade nisso, “mas agora essa ideia de
massificacdo e homogeneizacdo das politicas educativas, sob o discurso de garantia da
democracia contra qualquer totalitarismo, ¢ perigosa.” (JACOMELI, 2008, 158).

Seguindo essa ldgica, as Diretrizes Curriculares para a Formacao de professores
foram instituidas em articulacdo com a BNCC por um processo turbulento e cheio de
polémicas. A Resolugdo CNE/CP n° 1/2020% determina que os sistemas de ensino tém o
prazo de 2 (dois) anos para sua implementacéo, e as acfes também sdo em consonancia
com as reformulagGes dos curriculos de formacdo inicial de professores.

O artigo 3° desta resolugéo traz as dimensdes fundamentais de trabalho docente

de acordo com as competéncias:

38 Resolugdo CNE/CP N° 1, de 27 de outubro de 2020 que dispde sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacdo Continuada de Professores da Educacao Bésica e institui a Base Nacional Comum para a
Formacéao Continuada de Professores da Educacdo Basica (BNC-Formagao Continuada).
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Art. 3° As competéncias profissionais indicadas na BNC-Formacéo
Continuada, considerando que €é exigido do professor solido
conhecimento dos saberes constituidos, das metodologias de ensino,
dos processos de aprendizagem e da producédo cultural local e global,
objetivando propiciar o pleno desenvolvimento dos educandos, tém trés
dimensbes que sdo fundamentais e, de modo interdependente, se
integram e se complementam na agdo docente no ambito da Educagéo
Basica:

I - conhecimento profissional;

Il - prética profissional; e

I11 - engajamento profissional. (BRASIL, 2020)

Além disso, o artigo seguinte afirma que a Formagdo Continuada é essencial para
a profissionalizacao do professor “na condi¢do de agentes formativos de conhecimentos
e culturas, bem como orientadores de seus educandos nas trilhas da aprendizagem”
(BRASIL, 2020). Ao analisar esse documento, é necessario retomar a questao “da eficacia
simbdlica da fala ou como um discurso é capaz de produzir coisas, desencadear reacoes,
modificar estados emocionais etc.” trazida por Girardi (2017, p. 5), visto que essa
profissionalizacdo da docéncia aliada a busca incessante da medicdo de resultados e
parametros nos remete a um passado nem tdo distante (se é que ficou no passado) de
abordagens tecnicistas em que o professor se faz mero cumpridor do curriculo.

Alda Jungueira Marin (2019, p. 270) relembra que “A responsabiliza¢do dos
professores se inicia nas décadas do periodo p6s segunda guerra quanto aos resultados da
escolarizacdo do alunado e o fracasso devido a quantidade de alunos sem rendimento
suficiente”. Infelizmente, ndo é possivel dizer que atualmente é diferente. Os professores
seguem com a responsabilidade pelo insucesso de todo um sistema de ensino.

No campo do curriculo, os documentos politicos precisam ser analisados
criticamente, principalmente na forma com que a linguagem é apresentada e utilizada nos
documentos, visto que recorrentemente s&o utilizados termos antigos com novas funcoes
e significados (MARIN, 2019, p. 272). Como nesta resolucdo em que é possivel
identificar aspectos que buscam convencer o leitor sobre as suas mudancas: a centralidade
do trabalho dos professores, os referenciais para reorientar tal trabalho a partir das
experiéncias internacionais, usados no documento com referencial de sucesso para o
desenvolvimento de competéncias docentes: conhecimento, pratica e engajamento dos
profissionais. (MARIN, 2019).

No que se refere as terminologias adotadas na redacdo do documento, é seguro
dizer que, como afirmou Nildo Viana “a individuo ou grupo que profere o discurso
sempre o faz a partir de sua posicdo no conjunto das rela¢fes sociais e da forma como

concebe sua posicdo. O discurso é constituido socialmente e para descobrir seu processo
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de producdo é preciso compreender seu produtor” (2005, p. 57). Sendo assim, como
Marin traz na referéncia a Shiroma, Campos e Garcia (2005) “os discursos sao a0 mesmo
tempo texto, pratica discursiva e pratica social” (p.440), pois a terminologia ao longo
deste item permite com mais clareza, identificar conceitos veiculados, mas imbuidos das
caracteristicas sociais de influéncia, de convencimento, presentes em todo o conjunto.
Dessa forma, levando em consideragédo terminologias e conceitos do seu discurso,
a Base Nacional Comum — Formacdo Continuada (BNC-FC) faz diversas referéncias

mercadologicas e tecnologicas. Como observou Alda Junqueira Marin,

A presenca da palavra profissional e seus derivados ganham enorme
relevancia no texto, pois em diversas passagens encontra-se o apelo as
seguintes expressdes: conhecimento profissional; no amago da
profissdo; pratica profissional; engajamento profissional; competéncia
profissional. Sdo termos varias vezes repetidos, considerados como
dimensdes que orientam o pensamento para a valorizacdo do que se esta
apresentando, aspectos considerados fundamentais. O qualificador
“profissional” pretende dar outra caracteristica, mais valorizadora.
(2019 p. 273)

Nesse sentido, além de justificar sua existéncia pela valorizacéo do professor, leia-
se aqui a responsabilizacdo do professor pelas avaliagbes negativas de desempenho e
rendimento, a proposta da BNC também levanta a bandeira de, como Referencial que é
estabelecer “o que proprio da agdo docente, ou seja, o que os professores devem saber ser
capazes de fazer. Isso inclui determinados significados e valores relacionados ao ensino
e a aprendizagem, expectativas morais e técnicas que sdo construidas socialmente e
consensuadas entre os diversos atores em um sistema educacional, especialmente entre
professores” (BRASIL, 2018, p. 19).

Os documentos, tanto as Diretrizes quanto a Proposta para a BNC, assumem a
incapacidade de gerir e executar um programa de formacdo continuada em ambito
nacional, é claro. Porém, estabelece aos Estados e municipios minuciosamente as acoes a
serem estabelecidas para que o processo se efetive, determina ainda as cargas horéarias
dos cursos de formacao, com a justificativa de que “cursos rapidos nao sao eficientes”.
Estabelece ainda que as redes ndo possuidoras de estrutura para oferecer tais cursos
devem buscar parcerias com IES ou, é claro, com organizagdes e instituicbes que
oferecam o servico. Curiosamente, esse tipo de parceria mercadoldgica ja foi utilizada no

processo de elaboracdo da BNC Formagao, como identificado por Farias (2019, p. 161):

A composicdo da equipe de autores responsaveis pela elaboracdo da
“Proposta para Base Nacional Comum da Formacgédo de Professores da
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Educagdo Basica” ndo nos permite pensar de outra maneira. Os seis
profissionais envolvidos nesta tarefa — Maria Alice Carraturi Pereira
(Hélade Consultoria em Educacdo), Guiomar Namo de Mello
(Fundagdo Victor Civita), Bruna Henrique Caruso (SEB/MEC),
Fernando Luiz Abrucio (FGV), Catarina lanni Segatto (Eaesp/CEAPG)
e Lara Elena Ramos Simielli (Eaesp/FGV) (BRASIL, 2018) — registram
trajetorias marcadas por atuagdo na area da administragdo, da educagao
a [sic] distancia e no setor empresarial e educacional privado. (p. 161)

A intencdo aqui ndo é criar teorias da conspiragdo ou polemizar um tema ja tao
cheio de contestagGes, mas € impossivel ndo perceber as contradi¢cdes e, pior, as omissdes
desses documentos. Como Rodrigues, Pereira e Mohr colocam “E inegavel que existem
inimeros desafios que devemos enfrentar na educacao bésica de nosso pais. Mas é muito
problematico o fato de que o mapeamento dessa situacdo seja feito apenas via resultados
em testes padronizados” (2020, p. 18). Dada a complexidade do fenbmeno educativo e
dos processos de formagdo humana que acontece preponderantemente na escola, €
absurdo tirar quaisquer conclusfes sem o devido acompanhamento in loco e sem ouvir o
professor. Porém, é de praxe nas avaliacdes de rendimento e desempenho observar 0s
resultados “situando os professores no amago dos problemas de baixo desempenho(...)
Evidentemente, um primeiro anincio de que hé ‘coisas’ a serem alteradas em toda a
cadeia educacional no pais” (MARIN, 2019, p. 273)

Para finalizar as discussdes, sem a pretensdo de esgota-las, acredita-se necessario
incluir aqui a redacdo das Competéncias Gerais Docentes constantes na BNC-FC, nelas
fica evidente a preocupacdo com os aspectos praticos do trabalho do professor, em
detrimento de conhecimentos tedricos, politicos e curriculares. O professor deve
pesquisar formas de dar suas aulas com criatividade e coeréncia, todavia, ndo precisa
entendé-las e pensar no porqué delas. As 10 (dez) competéncias gerais constantes na
BNC-Formacdo Continuada (BRASIL, 2020) séo:

COMPETENCIAS GERAIS DOCENTES

1. Compreender e utilizar 0s conhecimentos historicamente
construidos para poder ensinar a realidade com engajamento na
aprendizagem do estudante e na sua propria aprendizagem,
colaborando para a constru¢cdo de uma sociedade livre, justa,
democrética e inclusiva.

2. Pesquisar, investigar, refletir, realizar andlise critica, usar a
criatividade e buscar solugdes tecnoldgicas para selecionar,
organizar e planejar praticas pedagdgicas desafiadoras, coerentes e
significativas.

3. Valorizar e incentivar as diversas manifestacfes artisticas e
culturais, tanto locais quanto mundiais, e a participacdo em praticas
diversificadas da producéo artistico-cultural para que o estudante
possa ampliar seu repertorio cultural.
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4. Utilizar diferentes linguagens - verbal, corporal, visual, sonora e
digital - para se expressar e fazer com que o estudante amplie seu
modelo de expresséo ao partilhar informagdes, experiéncias, ideias
e sentimentos em diferentes contextos, produzindo sentidos que
levem ao entendimento matuo.

5. Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informacéo e
comunicagdo de forma critica, significativa, reflexiva e ética nas
diversas préaticas docentes, como recurso pedagdgico e como
ferramenta de formacdo, para comunicar, acessar e disseminar
informagdes, produzir conhecimentos, resolver problemas e
potencializar as aprendizagens.

6. Valorizar a formacdo permanente para o exercicio profissional,
buscar atualizacdo na sua area e afins, apropriar-se de novos
conhecimentos e  experiéncias que lhe  possibilitem
aperfeicoamento profissional e eficacia e fazer escolhas alinhadas
ao exercicio da cidadania, ao seu projeto de vida, com liberdade,
autonomia, consciéncia critica e responsabilidade.

7. Desenvolver argumentos com base em fatos, dados e informages
cientificas para formular, negociar e defender ideias, pontos de
vista e decisbes comuns, que respeitem e promovam os direitos
humanos, a consciéncia socioambiental, 0 consumo responsavel em
ambito local, regional e global, com posicionamento ético em
relacdo ao cuidado de si mesmo, dos outros e do planeta.

8. Conhecer-se, apreciar-se e cuidar de sua saude fisica e emocional,
compreendendo-se na diversidade humana, reconhecendo suas
emocdes e as dos outros, com autocritica e capacidade para lidar
com estas, desenvolver o autoconhecimento e o autocuidado nos
estudantes.

9. Exercitar a empatia, o dialogo, a resolu¢cdo de conflitos e a
cooperacdo, fazendo-se respeitar e promovendo o respeito ao outro
e aos direitos humanos, com acolhimento e valorizacdo da
diversidade de individuos e de grupos sociais, seus saberes,
identidades, culturas e potencialidades, sem preconceitos de
qualquer natureza, para promover ambiente colaborativo nos locais
de aprendizagem.

10. Agir e incentivar, pessoal e coletivamente, com autonomia,
responsabilidade, flexibilidade, resiliéncia, a abertura a diferentes
opinides e concepcdes pedagdgicas, tomando decisbes com base
em principios éticos, democraticos, inclusivos, sustentaveis e
solidarios, para que o ambiente de aprendizagem possa refletir esses
valores.

Nota-se entdo que, como afirmou Elizabeth Macedo (2006b, p. 102) “¢ comum
que uma relacdo linear de dominagdo do curriculo como fato sobre o curriculo como
pratica seja estabelecida. S&o trabalhos que denunciam a tentativa de controle da
escolariza¢do por meio do curriculo pré-ativo ou que o tratam como algo que deve ser
incontestavelmente seguido.”

Estabelece-se assim uma relacdo verticalizada entre o Estado e a escola. Assim,
0s espacos de luta sdo negligenciados e as transformacdes das relagdes sociais inexistem.

Além disso, “O papel do professor como formulador do curriculo e o espago da escola
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como producdo cultural € negado em prol de uma leitura mecanicista, na qual o dia-a-dia
da escola ¢ regido por normas que lhe sdo externas.” (MACEDO, 2006b, p. 103)

A0 passo que, em consonancia com Young (2000), ao centralizar as propostas
curriculares na pratica pedagogica em detrimento do curriculo escrito, corre-se o risco de
hipervalorizar a acdo coletiva dos sujeitos ao Ihes creditar a capacidade de desafiar as
concepgdes dominantes. Por outro lado, conforme Goodson (1995), o foco no curriculo
escrito aceita a pratica como espaco da libertacao, desde que ndo desafie a “prescrigao”.

Dessa forma, Elizabeth Macedo (2006a) sugere a negociagdo entre as culturas
presentes no curriculo. Sem pensar em hierarquia, construindo relagdes, conscientes ou
ndo, que possam ir muito além das dicotomias do tipo escrito/vivido, pré-ativo/ativo. Ou
como afirmou Paraskeva (2019, p. 125) “Em vez da inveng¢ao de um lugar em outro lugar
ou em nenhum lugar, proponho um deslocamento radical dentro do mesmo lugar: 0 nosso.
Da ortotopia a heretotopia, do centro a margem”.

Dadas as configuracdes politicas e sociais do pais, é bastante pertinente utilizar
Berardi (2020, p. 10) quando afirma sobre os governos de direita alcados ao poder que
“[...]sua primeira preocupacdo ¢ sucatear a educagdao publica e criar uma base de
sustentacdo para o conformismo midiatico. O resultado dessa disseminacdo da ignorancia
e do conformismo serd uma nova vitoria eleitoral, e assim por diante”.

Dessa forma pode-se afirmar que novas significagdes sdo construidas
constantemente nas relacdes entre as pessoas — e entre pessoas e conhecimentos; pessoas
e institui¢Oes; entre outras — a partir do momento em que essas significacdes assumem
um papel dominante, ela passa a ser critério, inclusive de avaliagdo. “Trata-se de um certo
tipo de violéncia simbdlica que organiza as condi¢des dominantes de percepcao,
organizacao e apreciacdo do mundo” (GIRARDI, 2017, p. 8). Sendo assim, mesmo com
todos as ressalvas, a teoria critica tem o papel de transformar a realidade social e revelar
0s mecanismos de reproducdo hegemdnica. Essa possibilidade se da ao identificar as
forcas da acdo dos sujeitos em determinados espacgos e contextos (PACHECO, 2013).
Ora, um curriculo singular para um pais de dimens@es continentais, formando criancas
“competentes”, precisa de professores/profissionais “competentes” para fazé-1o, cada um
com suas competéncias. Mas quem define que competéncias sdo essas tdo necessarias e
quem definird como serdo avaliados seus desempenhos? Por essas e outras questoes

Pacheco afirma que

[...] a teoria critica ndo s6 questiona a educacao e o curriculo no quadro
das estruturas sociais, politicas e econdémicas que legitimam o
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conhecimento, mas também relaciona o conhecimento escolar com as
questdes de poder e controlo, pelo que o curriculo, construido na
diversidade de contextos, atores e propositos diferenciados, contém
relacbes de poder e ndo pode ser considerado como algo neutro e
pretensamente técnico. (2013, p. 11)

E necessario que o curriculo possibilite ao professor construir as significacdes
de seu proprio contexto escolar, convivendo e negociando a convivéncia com outras
significagcbes, como Elizabeth Macedo (2006b, p. 107) apresenta “o curriculo como
espaco-tempo de fronteira em que discursos globais e locais negociam sua existéncia — e
inexisténcia posto que hibridizar significa renunciar a ideia de identidade baseada em

raizes de qualquer natureza.”



71

CAPITULO 3 - O COORDENADOR E OS PROGRAMAS DE FORMACAO DE
PROFESSORES DA EDUCACAO INFANTIL NA REDE MUNICIPAL DE
CAMPO GRANDE

A funcdo de coordenador pedagdgico no municipio de Campo Grande possuli
uma historia relativamente recente, foi instituida no Plano de Carreira e Remuneragéo do
Magistério Plblico Municipal®® em 2011. Sua inclusdo como membro do conjunto de
profissionais do magistério ocorreu ainda no contexto da gestdo compartilhada entre as
secretarias de educacdo e assisténcia social, processo que se encerrou tardiamente em
20140, Anteriormente, as secretarias dividiam responsabilidades na administragdo das
unidades escolares de educacdo infantil, as quais a época eram chamadas Centros de
Educacao Infantil — CEINFs*. A Secretaria de Assisténcia Social — SAS era responsavel
pela oferta de alimentacdo e materiais de manutencdo da estrutura fisica, além da
contratagdo — via concurso ou terceirizacdo - de funcionarios de limpeza, cozinha,
secretaria e assistentes de sala. J& a Secretaria de Educacdo — SEMED ficava encarregada
de realizar o concurso ou a contratacdo temporaria de professores, fornecer materiais e
equipamentos pedagogicos, supervisionar e orientar o processo de ensino-aprendizagem.

Com a aprovacdo da lei n. 5.565 de 23 de junho de 2015 que aprovou o Plano
Municipal de Educacdo (PME 2015-2025) foi estabelecida como uma das estratégias*?

para atendimento da Meta 1, relativa a educacdo infantil, a garantia do coordenador

39 Lei Complementar n. 187, de 12 de dezembro de 2011. Altera dispositivos da lei complementar n. 19,
de 15 de julho de 1998, que institui o plano de carreira e remuneragdo do magistério publico da prefeitura
municipal de Campo Grande, e da outras providéncias.

IV - Magistério Pablico Municipal — conjunto de profissionais de educacdo que exercem fungdes de
docente, de coordenador pedagégico e de suporte técnico-pedagdgico de orientacdo educacional e de
supervisao, inspecdo e administracéo escolar; (CAMPO GRANDE, 2011)

40 “Decreto 12.261, de 20 de janeiro de 2014. Dispde sobre o funcionamento dos centros de educagio
infantil e obrigacdes do 6rgdo de gestéo - secretaria municipal de educacao e da outras providéncias.

Art. 1° Ficam incluidos no Sistema Municipal de Ensino da Prefeitura Municipal de Campo Grande os
Centros de Educag&o Infantil - CEINF’s, relacionados no anexo deste Decreto.

Aurt. 3° Este Decreto entra em vigor na data de sua publicag8o, ficando revogados os Decretos n. 9.891, de
30 de margo de 2007 e n. 10.000, de 27 de junho de 2007.” (CAMPO GRANDE, 2014)

41 A alteracdo de nomenclatura das unidades escolares para Escola Municipais de Educacdo Infantil ocorreu
apenas em 2019, com o Decreto n. 13.755, de janeiro de 2019 que dispde sobre a alteragdo da denominagéo
dos Centros de Educacdo Infantil da rede municipal de ensino de Campo Grande - MS.

Art. 1° Os centros de educacdo infantil da Rede Municipal de Ensino/REME de Campo Grande-MS,
relacionados no anexo Unico a este Decreto, passam a denominar-se Escola Municipal de Educagdo Infantil
com a sigla EMEI

42 Estratégia 1.21 - Assegurar coordenador (a) pedagdgico (a), com formacgdo em licenciatura plena em
pedagogia, com énfase na educagdo infantil, em todas as institui¢des de educacéo infantil da rede municipal
de ensino, a partir do segundo ano da vigéncia deste PME” (CAMPO GRANDE, 2015, p. 94)
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escolar em todas as escolas municipais de educacdo infantil — EMEIs. Apesar desta
determinacéo, a funcdo da coordenacgdo pedagdgica ainda é permeada por instabilidades
e contradi¢des na administracdo publica municipal. Como afirmam Moreira e Moreira
(2017, p. 251)

O coordenador pedagégico vem assumindo, dentre outros, a
responsabilidade pela coordenacdo e integracdo entre 0s Varios
segmentos que participam da escola, tais como a equipe gestora, 0s
professores e a comunidade, sendo que, em meio a essas alteracdes
educacionais, esse profissional convive com situacfes de trabalho
bastante adversas.

Atualmente, dentre as diversas atribuicdes do coordenador pedagdgico no
ambito deste municipio, surge de forma proeminente, a responsabilidade pela formacéo
continuada dos professores. Tal concepcdo apoia-se em Novoa (2012, p. 16) ao definir o
dever de construgdo dos processos formativos “[...] a partir de uma reflexdo sobre a
préatica e de uma teorizagdo da experiéncia. E no coragdo da profissdo, no ensino e no
trabalho escolar, que devemos centrar o0 nosso esforco de renovacdo da formacédo de
professores”. E necessario, neste contexto, garantir o carater tedrico e cientifico dos
conhecimentos para assegurar o trabalho reflexivo e autbnomo do professor pois “O
componente técnico, sistematicamente ignorado pela imensa maioria dos responsaveis
por politicas publicas em educacdo, refere-se a propria natureza do ato educativo, isto é,
ao modo como o educando se apropria da cultura.” (PARO, 2010, p. 771-772).

Por conseguinte, o objetivo desta pesquisa se estabeleceu no sentido de
compreender a forma que esses processos ocorrem nas instituigdes de ensino visando as
diretrizes e as orienta¢6es determinadas pelas politicas de formacdo de professores, sejam
nacionais ou municipais. Com a presenca do coordenador garantida, a preocupacao volta-
se a perceber quais as contribuicdes e as possibilidades de atuacéo deste profissional no
desenvolvimento das a¢des educativas. Neste sentido, entende-se que

[...] uma das formas mais eficazes de atuacdo do coordenador
pedag6gico no ambito educacional é o papel de formador, e na
educacdo infantil esta premissa nao é diferente, pois, ao exercer o papel
de formador, o coordenador pedagdgico pode realizar um trabalho
coletivo, articulado e integrado com a equipe educativa.” (ZUMPANO;
ALMEIDA, 2012, p. 26)

Por um lado, ao analisar objetivos, metas e estratégias das politicas educacionais
é possivel desvelar as intengcdes para o processo pedagogico. Por outro lado, é

imprescindivel também analisar e perceber as implicages concretas que sucedem delas,
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articuladas com as transformacdes da sociedade e da economia. De acordo com Fonseca
(2009, p. 154) esse exercicio de analise

[...] supGe perceber a sua interlocu¢éo com os movimentos pedagogicos
e metodoldgicos e, ainda, com as demandas da sociedade organizada,
mais especificamente, aquelas que partem dos educadores, muitas vezes
sustentando posi¢des contrérias a politica oficial.

Investigar a pratica e as concepc¢des dos coordenadores sobre o processo de
formacédo continuada dos professores € um caminho para compreender, factualmente, o

proposto aos docentes como forma de transformacao de sua prética.

3.1. A Pesquisa: Coordenacéo Pedagdgica no municipio de Campo Grande - MS

Apo6s a revisdo bibliografica sobre politicas educacionais e funcdo do
coordenador pedagdgico, além da andlise documental sobre politicas que tratam da
formacdo do professor, foi realizada pesquisa com o0s coordenadores e apoios
pedagogicos da educacdo infantil da Rede Municipal de Ensino de Campo Grande — MS.
Sem a pretensdo de avaliar a qualidade do trabalho ou o conhecimento dos profissionais,
0 questionario e a entrevista buscaram perceber de que forma o processo de formacéo
continuada é visto como prética e responsabilidade desta funcéo.

Ao partir da concep¢do de que a funcdo do coordenador estd — também — na
mediagdo do processo de formagdo continuada, fica evidente a necessidade de
compreender como este profissional consegue — se consegue — articular um processo tdo
individual e diverso com as politicas generalizadoras e homogeneizantes. Além disso,
cabe investigar de qual forma o coordenador organiza o trabalho pedagdgico da
instituicdo em busca de a formagdo continuada n&o se tornar mais um peso na rotina do

professor, mais uma tarefa a ser cumprida, a qual nada auxiliara em sua pratica docente.

a) Metodologia da pesquisa

Para coleta de dados inicialmente foram pesquisados e analisados os editais dos
processos de selegcdo de coordenacdo pedagogica do municipio de Campo Grande - MS
para levantamento dos dados relacionados ao perfil do profissional almejado, exigéncias,
condicdes garantidas ao profissional e quantitativo de aprovacdes. No estudo de politicas
educacionais sob referenciais criticos, a analise documental se apresenta como uma

estratégia para identificar os movimentos e as relages que implicam na construcgdo e na
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formulacdo das politicas, como afirmam Shiroma, Moraes e Evangelista (2002, p. 9)
“Uma analise das politicas sociais se obrigaria a considerar ndo apenas a dinamica do
movimento do capital, seus meandros e articulagfes, mas os antagdnicos e complexos
processos sociais que com ele se confronta”.

A andlise documental se faz necessaria para compreender a intencdes veladas
apresentadas nos documentos. Afinal, como explorado no capitulo anterior, na falta de
clareza ou de transparéncia de objetivos e finalidades, as politicas se encaminham para

atender oportunamente aos interesses pontuais e prevalescentes.

Nesse sentido, a “desconstru¢do” dos textos visando a compreensao de
seu processo de producdo torna-se um importante mecanismo de analise
discursiva, na medida em que permite localizar as inconsisténcias dos
textos, os pontos em que transgridem os limites dentro dos quais foi
construido. (SHIROMA, CAMPOS, GARCIA, 2005, p. 433)

Posteriormente foi elaborado questionario semiestruturado com perguntas
objetivas e descritivas aplicado entre os profissionais da coordenacdo pedagdgica da
educacdo infantil. Tal etapa da pesquisa se faz necessaria ao assumir referenciais criticos
visto que “Ao referido método tem a pratica social como referéncia fundante da
construgdo do conhecimento, nela residindo os seus critérios de validagdao.” (MARTINS,
LAVOURA, 2018, p. 236).

Sendo assim, com amparo das pesquisas realizadas anteriormente e da definicéo
das categorias de analise para a percep¢do das dindmicas politicas, a busca pela analise
das relacdes empiricas se faz fundamental para elaborar as determinacBes concretas do
objeto. Nesse caminho, a partir da empiria, espera-se ter condi¢cdes de chegar a abstracédo
do objeto, no caminho para desvenda-lo ou minimamente compreendé-lo. Esse processo

é explicado por Martins e Lavoura (2018, p. 238) a seguir:

Cabe ao sujeito investigador, utilizando-se da abstragdo, mediante a
capacidade da andlise, ir além da factualidade do dado imediato para
alcancar a identificacdo dos processos que ela — factualidade — é
aparéncia. Ir além da factualidade é deslocar-se da empiria a concretude
real do objeto ou fendmeno, descobrindo seus tragos essenciais que se
revelam por meio das categorias analiticas que sdo expressOes das
determinagdes do objeto. Sem a capacidade de abstrair-se do fato dado
é impossivel o conhecimento tedrico.

As questdes foram pensadas considerando as atribui¢cbes do coordenador, 0s

programas de formacdo da Secretaria Municipal de Educagédo e as possibilidades de
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organizacdo do processo formativo. Foram também elaboradas questdes acerca do perfil
pessoal e profissional do coordenador e da instituicdo como subsidios para contextualizar
a acéo desse profissional.

Como processo exigido para a pesquisa, foi realizado o processo de autorizacao
no Comité de Etica em pesquisa em seres humanos, através da Plataforma Brasil. Para o
inicio do processo, foi elaborado projeto detalhado, nos termos da plataforma e solicitada
a autorizacdo de pesquisa junto a Secretaria Municipal de Campo Grande. Os arquivos,
juntamente com a carta de autorizacdo da Secretaria, constam nos apéndices A, B e C
deste trabalho, respectivamente.

O processo foi incluido na Plataforma no dia 12/ outubro/ 2021 e foi aprovado
em sua terceira versdo no dia 20/ dezembro/ 2021, o parecer de aprovacgao encontra-se no
apéndice D. As correcgdes solicitadas para sua aprovacdo foram referentes a anexacédo da
Folha de rosto com nome e assinatura do Diretor da Unidade de Administracdo Setorial
da instituicdo desta pesquisa, da diretora da Faculdade de Educacdo — FAED/ UFMS, e
outros ajustes tanto na redagdo do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (apéndice
E) para atendimento as normas reguladoras quanto no proprio questionario referente a
identificacdo dos respondentes. O questionario aprovado pelo Comité de Etica e
submetido aos participantes também pode ser encontrado nos apéndices deste trabalho
(apéndice F).

A pesquisa foi apresentada aos coordenadores e apoios pedagogicos da educacao
infantil pessoalmente em tempo cedido pela equipe da Coordenacdo Pedagogica —
COOPED/SEMED - em dia de formacgdo. Nesse momento, foi exposto o objetivo da
pesquisa, esclarecida a garantia ao anonimato dos participantes e os profissionais foram
convidados a responder o questionario que seria enviado posteriormente. Conforme
estipulado no projeto de pesquisa, 0s questionarios foram disponibilizados por meio do
Google Forms e por arquivo do Word via correio eletronico, todos os participantes
escolheram responder o formulério por meio da primeira opgdo. O questionéario foi
enviado para um total de 120 pessoas*® e foram obtidas 38 respostas, um retorno de 31,7%
dos questionarios.

E fundamental esclarecer que, para conforto dos participantes, nenhuma
pergunta tinha resposta obrigatdria, ficando os respondentes a vontade para deixar de

responder qualquer questionamento que pudesse causar constrangimento ou desgaste.

43 A listagem dos profissionais e dos enderegos eletrénicos para contato foi obtida através do setor
responsavel da Secretaria de Educacdo.
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Sendo assim, no decorrer da analise dos questionarios, a totalidade das respostas
analisadas podera variar de acordo com as respostas que foram obtidas.

As ultimas perguntas do questionario referiam-se ao interesse do participante ser
convidado a proxima etapa da pesquisa, a qual consiste em uma entrevista
semiestruturada para analise documental da instituicdo e para investigar in loco o0s
processos de formacdo adotados por esse profissional. A resposta foi afirmativa para
participagcdo da entrevista em 10 (dez) respostas, os outros 28 (vinte e o0ito) néo
demonstraram interesse em participar desta etapa. Dentre as manifestacfes de interesse,
foram realizadas 7 (sete) entrevistas, pois 3 (trés) delas ndo retornaram nenhum dos
contatos para 0 agendamento da entrevista ou ndo conseguiram disponibilizar tempo para
a participacdo. A modalidade (presencial ou virtual), os horérios e as datas das entrevistas
foram definidos pelos participantes da pesquisa. Foram realizadas 3 (trés) entrevistas
presenciais e 4 (quatro) por Google Meet ou chamada de video do WhatsApp.

Para conduzir a entrevista foram elencados alguns pontos relevantes para guiar
a conversa, e a partir deles, os entrevistados foram incentivados a falar espontaneamente
aquilo que acreditassem ser relevante para o processo de formacdo continuada dos
professores. Como ja era esperado, varias outras questdes surgiram sobre aspectos que
afetam o trabalho formativo do coordenador, como a relagdo e a atuacdo do diretor, a
rotatividade dos professores contratados, a estrutura fisica da escola e a vontade/
disponibilidade dos professores de se empenharem em seu proprio processo de formacéo

profissional. Tais questdes serdo mais detalhadas ao longo desse capitulo.

b) A funcdo do coordenador pedagdgico: plano de carreira, provimento, perfil,

permanéncia e atribuicoes.

Uma das informacg6es apuradas por meio do questionario refere-se ao provimento
e a permanéncia na funcdo. Quando da inclusdo da funcdo no Plano de carreira e
remuneracdo do magistério, houve também o acréscimo dos pardgrafos primeiro e
segundo que definem:

8 19 Os ocupantes dos cargos de professor ou de especialista de
educagdo poderdo exercer, mediante designagdo, a funcdo de
coordenador pedagogico.

§ 2% Ao exercicio da funcdo de coordenador pedagbgico sera
condicionada a aceitagcdo da designacdo pelo membro do magistério
municipal. (CAMPO GRANDE, 2011)
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Dessa forma, ndo houve a realizacdo de concursos publicos ou de processos
seletivos externos para a contratacdo destes profissionais. Desde o principio, 0s
profissionais do magistério sdo designados por aprovacdo em processo seletivo interno
ou por indicacdo. Desde a criacdo da funcdo, em 2011, houveram apenas 7 (sete)
processos para selecdo desses profissionais nos anos de 2012 (1 processo em janeiro e
outro em abril), 2013, 2014, 2016, 2017 e o Gltimo em 2018. Apesar de clamores das
organizac0es sindicais por concurso publico para a admissao a coordenagdo pedagdgica,
a contratacdo/designacao desses profissionais sempre foi realizada por meio de processos
seletivos simplificados.

Por meio de levantamento baseado em informacg6es obtidas no setor responsavel
pelos profissionais, foi possivel tracar um quadro representando a quantidade de
aprovacfes no processo e quantidade de profissionais que ainda se encontram no
exercicio dessa funcéo.

Tabela 1 — Quantidade de candidatos aprovados em cada processo seletivo para coordenacdo pedagdgica
no municipio de Campo Grande — MS entre os anos de 2012 e 2018

Profissionais aprovados
que permanecem na

Ano do processo seletivo: Quantidade da candidatos

aprovados: coordenacao:
Janeiro / 2012 17 2
Abril /2012 18 3
2013 61* 1
2014 24 6
2016 4* 0
2017 56 23
2018 50 22
Total geral 230 57

Fonte: Editais do Diario Oficial de Campo Grande — MS
* Anos em que o resultado do processo seletivo foi publicado em lista Unica para profissionais da educacéo
infantil e do ensino fundamental

Em geral, 0s processos seletivos se assemelham na exigéncia de o profissional
possuir vinculo estavel e trés anos de experiéncia na docéncia. Em outros aspectos se
diferenciaram como na definicao das atribuicdes e responsabilidades do profissional com
relacdo a formacdao exigida para o exercicio da fungéo e as etapas do processo de sele¢éo.

Os primeiros processos seletivos — ambos 0s de 2012 e o de 2013 — apenas
mencionavam de forma generalizada a responsabilidade que seria assumida pelo

profissional, como mostra o trecho abaixo do processo seletivo de 2013:



78

1.2 O profissional da educacdo do grupo do magistério, designado para
a funcdo de Coordenador Pedagdgico, se responsabiliza, com a direcdo
escolar, pela organizacdo, articulagio e operacionalizacdo dos
procedimentos didatico-pedagdgicos, bem como do Projeto Politico
Pedagdgico da unidade. (CAMPO GRANDE, 2013, p. 3)

Os processos que ocorreram posteriormente trouxeram os decretos que definiram
as atribuicbes do coordenador pedagdgico vigentes a época. Tais atribui¢es foram
inicialmente publicadas em 2012 e republicadas com alteracdes em 2014 e 201744,

Outra modificac@o constante nos processos seletivos se deve a defini¢do do setor
responsavel por acompanhar e orientar o trabalho do coordenador pedagogico, sendo que
em janeiro de 2012 esse trabalho foi incumbido & Superintendéncia de Gestéo e Politicas
Publicas. Em marco do mesmo ano j& ha modificacio na nomenclatura para
Superintendéncia de Gestdo e Politicas Educacionais. Um setor mais especifico foi
designado para a funcdo em 2013, o Nucleo de Gestédo do Trabalho Pedagdgico na Escola,
setor parte da Superintendéncia de Gestdo, Normas e Rela¢Ges comunitarias. Em 2014 é
retomada a definicdo do primeiro processo de selecdo, e em 2016 surge a referéncia ao
Nucleo de Gestdo da Educacdo Basica, integrante da Superintendéncia de Politicas
Educacionais. Nos processos seletivos de 2017 e 2018 nédo ha referéncia a qual setores e
chefias seriam responsaveis por acompanhar e/ ou orientar os profissionais da
coordenacao pedagogica.

No que se refere as etapas dos processos de selecdo, percebe-se uma progressao
na exigéncia de especializacdo e conhecimento da funcgéo visto que nos processos de 2012
e 2013, além da andlise curricular e da entrevista, havia uma prova préatica e tedrica que
de acordo com um dos profissionais entrevistados resumia-se em “dar uma aula para os
avaliadores” acompanhado do plano de aula. Em 2014, 2016 e 2017 uma das etapas
consistia em analise do caderno de planejamento do professor. Ja em 2018, a anélise final
se baseou em andlise de um Plano de Acédo Pedagogica. Esse documento consiste em um
instrumento bastante especifico da coordenacdo pedagdgica, e € bastante raro que 0s
professores em exercicio da docéncia tenham acesso ou conhecimento de tal.

Outro ponto de variagdo consiste na especificidade da etapa de ensino em que o
coordenador pedagogico atuaria. Nos processos seletivos de 2012 e 2013 ndo havia

nenhum tipo de separacdo no processo seletivo entre educacdo infantil e séries iniciais,

4 0O Decreto em que constam as atribuicdes da funcdo de coordenador pedagdgico, n. 11.716, de 5 de
janeiro de 2012, que dispde sobre a designacdo de professores e especialistas em educa¢do para fungéo de
coordenador pedagdgico nas unidades da rede municipal de ensino e da outras providéncias, esta disponivel
no Anexo |
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mesmo assim no processo de 2012 foram publicadas listas separadas para cada uma das
etapas. O processo de 2014 especifica-se por ser o Unico a realizar selecdes separadas
para cada uma das etapas. J& 0s processos seguintes trouxeram exigéncias especificas para
a candidatura a cada uma das etapas em um mesmo processo seletivo.

Ainda nessa analise comparativa entre os editais, cabe citar a questdo da avaliacéo
do trabalho do coordenador pedagégico. Desde 2012 até 2016 ¢ mencionado que “O
desempenho profissional do coordenador pedagdgico designado sera avaliado por meio
de relatorios anuais e indicadores de aprendizagem dos alunos, com o objetivo de apurar-
lhe o exercicio da profissio” (CAMPO GRANDE, 2016, p. 9). E, a partir do edital de
2014 consta como um dos itens previstos nas prerrogativas para a revogacdo da
convocagdo em caso de “inaptiddo para o desempenho da fungdo, comprovada com
exposicdo de motivos pela dire¢do do centro de educacéo infantil, com base em relatorios
de acompanhamento de desempenho e com parecer do conselho escolar” (CAMPO
GRANDE, 2014, p. 5). Ressalta-se, nesse caso, que EMEIs ndo possuem conselho
escolar, o que deixa os pareceres e relatérios todos sob responsabilidade do diretor. As
questdes relacionadas a essa relacdo ainda serdo abordadas brevemente no decorrer desse
capitulo.

Por fim, outra singularidade dos processos refere-se a formacdo do profissional
selecionado. No primeiro deles era especificada somente a exigéncia da especializagédo
em coordenacdo pedagogica ou outro curso que qualificasse para tal, sem mencéo sobre
a formacéo inicial. Ja no seguinte ¢ mencionada a exigéncia de graduacdo em pedagogia
além da especializagdo. Nos processos de 2013 e 2016, além da graduacdo em pedagogia,
¢ aberta a prerrogativa para outras licenciaturas, ambos com necessidade de
especializacdo em coordenacdo pedagdgica. Questiona-se, nesse cenario, qual o
entendimento das especificidades da pratica docente teria um coordenador sem a
formacdo inicial especifica para esta etapa.

Ja nos anos de 2014 e 2017 as possibilidades de aplicacdo para a vaga sdo para
candidatos formados em pedagogia com énfase em educacdo infantil e especializacdo em
coordenacdo pedagogica ou com graduacdo em pedagogia com especializacdo em
educacdo infantil e é incluido ainda os portadores de diploma de normal superior com
énfase em educacéo infantil e especializagdo em coordenagdo pedagogica. No ultimo
processo, em 2018 ja ndo havia mencdo ao profissional com normal superior.
Considerando que no municipio de Campo Grande houve um processo de adequacéo na

formacdo dos docentes efetivos que ndo possuiam a licenciatura especifica em sua area
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de atuacdo, € intrigante pensar por quais motivos haveriam de incluir a formacdo em

Normal Médio nos processos de coordenagdo pedagodgica. O caminho esperado para 0s

processos seletivos seria o de valorizacdo da formacdo do profissional da coordenagéo,

tanto para sua contratacdo/designacao quando para o exercicio de sua funcao. Afinal,

E fundamental destacar a importancia da qualificacdo para o exercicio
do cargo, compreendendo formacdo inicial e continuada de
coordenadores pedagogicos, (...) situacdo que nem sempre vem sendo
observada, especialmente no contexto das redes e municipais de ensino,
regidas muitas vezes pelos engendramentos politicos, cujos critérios
baseiam-se em interesses dos grupos detentores do poder.
(SANTIAGO; MACIEL; ARAUJO, 2017, p. 75)

Com tantas alteracdes no perfil profissional almejado nos processos de selecgéo,

segue abaixo panorama da formacéo inicial dos profissionais que responderam ao

questionario. Com grande predominio da formacéo inicial em pedagogia, existem

profissionais oriundos de outras formacoes, inclusive 1 (um) com formacdo inicial em

Normal Médio®.

Gréfico 1 - Formagdo inicial dos coordenadores pedagdgicos da Rede Municipal de Ensino de

35

30

25

20

15

10

Educacdo fisica

Campo Grande (2022)

Letras Normal médio  Normal superior Pedagogia

Fonte: Elaborado pela autora

Com relagdo a formacdo continuada, percebe-se grande predominancia de

profissionais com especializa¢do, porém uma resposta consta como formacéo em nivel

45 A mesma participante da pesquisa afirmou em pergunta subsequente que possui formagdo em nivel de

especializacéo.
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de graduacéo apenas. Esta resposta refere-se a um profissional contratado como apoio

pedagogico.

Gréfico 2 - Formacdo continuada dos coordenadores pedagdgicos da Rede Municipal de Ensino de
Campo Grande (2022)
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Fonte: Elaborado pela autora

A situacdo dos apoios pedagogicos é outra caracteristica bastante peculiar das
EMEIs da rede municipal de Campo Grande. A diferenca entre coordenadores
pedagdgicos e apoios pedagdgicos se da Unica e exclusivamente pela forma de
provimento do cargo e pela carga horéria de contratacdo. Enquanto o coordenador deve
ser aprovado em processo seletivo interno com a exigéncia de fazer parte do quadro
efetivo de professores e atuar 40 horas semanais na instituicdo. O apoio é nomeado para
a funcdo com contratos temporarios semestrais e carga horaria de contratacdo variavel.
Alguns professores efetivos que ainda ndo passaram pelo processo seletivo assumem a
funcéo de apoio pedagdgico e podem atuar por 40 horas semanais também.

Como ndo ha processo de selecdo para apoio pedagdgico, além da possibilidade
de contratacdo de professores externos, também nédo ha controle em relagéo ao nivel de
formacdo (como vimos acima no grafico 2), ou mesmo em relacdo a necessidade de
experiéncia na docéncia da educacédo infantil. A contratacdo desses apoios pode se dar
por meio de indicacOes técnicas*®, por indicacdo dos gestores das unidades escolares ou
mesmo por indicagdo politica. No grafico abaixo é possivel observar a relagédo

quantitativa entre coordenadores pedagdgicos e apoios pedagogicos:

46 Os técnicos de diferentes setores da Secretaria podem indicar ou sugerir os profissionais que se destacam
durante as observacdes feitas diretamente nas institui¢Ges.
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Grafico 3 - Relagdo entre coordenadores e apoios pedagogicos da Rede Municipal de Ensino de
Campo Grande (2022)

= Apoio Pedagdgico = Coordenador Pedagdgico
Fonte: Elaborado pela autora

A carga horaria de contratacdo desses profissionais varia, principalmente, para
apoios pedagdgicos, em vista do regime de contratagdo*’. Em geral, as contratagdes sdo
feitas por 20, 32 ou 40 horas na fungdo. Com base nas informacdes recebidas pelo setor
responsavel da SEMED, o grafico abaixo evidencia a diferenca entre as cargas horéarias

de trabalho de coordenadores e apoios:

Gréfico 4 — Carga horaria de trabalho dos coordenadores e apoios pedagdgicos da Rede
Municipal de Ensino de Campo Grande (2022)
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Fonte: Respostas dos questionarios

47 Professores sem vinculo efetivo ndo podem ter contratos maiores que 32 horas.
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Existem discussGes internas sobre a realizagdo de concurso publico para
provimento de cargo especifico desta funcdo. Esse assunto é defendido e contestado ha
alguns anos na administragdo municipal, sendo pauta de diversas reunides do sindicato
representativo com a gestdo municipal“®.

Outra questéo relevante no cenario da gestdo pedagdgica das EMEIs refere-se a
rotatividade dos profissionais no exercicio da funcéo e até mesmo entre as instituicoes,
as respostas mostraram que grande parte dos participantes da pesquisa estdo na funcdo ha

menos de 5 anos — aproximadamente 71%, conforme apresentado abaixo:

Gréfico 5 - Tempo de exercicio na funcéo de coordenacdo dos coordenadores e apoios pedagdgicos da
Rede Municipal de Ensino de Campo Grande (2022)
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Fonte: Elaborado pela autora

Essa é uma questdo sensivel, pois, em geral, sem a permanéncia, a evolucdo da
funcdo na préatica da escola estara sempre recomecando junto com 0s novos profissionais
a chegar. Os conhecimentos especificos da funcéo, as estratégias para a solucdo de
conflitos e de superagéo de desafios, as habilidades para lidar com professores, criangas,

gestores, secretaria, familias, comunidade escolar, entre outros, sdo construidos no fazer

4 Em busca no site da ACP (Sindicato Campo-grandense dos profissionais da educagdo publica, foram
encontradas noticias de reuniGes da diretoria com a Secretaria Municipal de Educacdo que relatam a
cobranca de um posicionamento da SEMED sobre a realizacdo de concurso para o cargo nos anos de 2018
e 2019. Conforme links abaixo:
http://www.acpms.com.br/acp-cobra-da-semed-solucoes-para-as-demandas-da-educacao-publica/
http://www.acpms.com.br/em-reuniao-com-semed-acp-cobra-pautas-de-interesse-da-categoria/
http://www.acpms.com.br/acp-repassa-informes-sobre-reunioes-com-representantes-das-redes-estadual-e-
municipal-de-ensino/

Nenhuma posicdo concreta foi dada por parte da secretaria que relata estar estudando a viabilidade do
certame de acordo com a legislagéo.
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da coordenacdo aliados as formacdes e estudos, assim como na prépria docéncia. Além
disso, a grande taxa de rotatividade pode ser sinal da falta de incentivo e de condicdes de
trabalho dadas ao profissional que ndo vé sentido em permanecer na fungdo e prefere
retornar ao cargo de origem.

A alternancia ndo se nota apenas entre funcdes de docéncia e gestdo pedagdgica,
mas também entre as instituicbes, ocorre por interesse e solicitagdo do préprio
profissional, por deciséo da Secretaria de Educagédo ou do gestor da unidade escolar. Fato
€ que a permanéncia na mesma instituicdo ocorre na minoria das situaces, como

apresentado no gréafico:

Gréfico 6 - Tempo de atuagdo dos coordenadores da Rede Municipal de Ensino de Campo Grande na
instituicdo atual (2022)

= Até 2anos = Até 5anos = Acimade 5 anos

Fonte: Elaborado pela autora

O remanejamento entre instituicdes também pode ser solicitado tanto pelo
profissional, como pela chefia imediata — diretor da EMEI — ou pela Secretaria de
Educacdo. Neste contexto, das 38 respostas ao questionario, 47% dos profissionais ja
trocou de instituicdo desde que assumiu a funcdo na coordenacdo. Além disso, o indice
apresentado de 45% de profissionais que atuam ha apenas 2 anos ou menos na atual
instituicdo é um percentual bastante significativo no que se refere a sua continuidade e a
(n&0) permanéncia na EMEI. E uma questdo pertinente a ser abordada em proximas
pesquisas.

Algumas situacdes podem justificar as trocas ou desisténcias de profissionais e

entre instituicdes. Entre elas pode-se elencar a falta de gratificagdo ou adicional
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remuneratorio para os profissionais que continuam recebendo o mesmo salario de
professor enquanto acumulam diversas funcbes e responsabilidades. Existe também a
perda do direito as “horas de planejamento”, pois, € claro, ndo estdo em sala para planejar.
Porém, em varias entrevistas surgiu o relato de falta de tempo, condicdes para estudo e
autoformacéo dentro da instituicdo. Ademais, existem as particularidades da relacéo entre
diretor e coordenador, como outra questdo bastante levantada nas entrevistas. E, sendo o
diretor designado como responsavel pelas avaliacdes e relatérios de desempenho, a falta
de entendimento entre estes pode se tornar outro motivo para 0 remanejamento ou
revogacdo da designacéo do profissional.

As informacdes apontadas até agora parecem relevantes para perceber o perfil
do profissional que recebe a responsabilidade de organizar e mediar o processo de
formacdo continuada das instituicbes de educacdo infantil. Além disso, as questdes
relacionadas a selecdo e a contratacéo dos servidores pode desvelar intencGes e pretensdes

da administracdo municipal para com o trabalho deste profissional.

3.2. A formacdo continuada na EMEI: organizacdes, estratégias e desafios do

trabalho do coordenador pedagdgico

a) Politicas e programas de formacdo continuada: o trabalho de mediacdo do

coordenador

Na elaboragdo do questionario algumas demandas foram pensadas no intuito de
compreender de que forma as politicas — se é que existem — e 0s programas de formacéao
da Rede Municipal interferem e modificam o trabalho dos coordenadores, além disso foi
questionada também a participacdo desses profissionais nos referidos programas.
Entende-se a importéancia de esclarecimento destas particularidades visto que a formacao
continuada do professor é realizada tanto dentro da instituicdo de ensino como por meio
de acOes diretas da secretaria. Mesmo que sejam momentos distintos, entende-se que a
continuidade entre esses momentos é valiosa para o0s processos de formagéo.

No que se refere a esse tdpico, as respostas mostraram que grande parte dos
coordenadores pedagogicos entendem ndo serem incluidos nesses momentos ou que sua

participacdo é fundamentalmente burocratica. O programa de formacao continuada da
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SEMED, nomeado de “Reflexdes Pedagogicas™®, ndo inclui a presenca ou o

envolvimento dos coordenadores em suas etapas, Seja como cursistas, seja N0 processo
de escolha de temas.

A maioria das respostas demonstra que a participacdo do coordenador nesse
processo se resume a divulgar, acompanhar as inscri¢cdes dos professores e conversar com
eles apds a referida formagdo para se informar, trocar experiéncias e ter acesso aos

materiais oferecidos. Algumas respostas a demonstram essa condicao:

Quadro 1 — Respostas da questéo 20

“Minha funcao é acompanhar se todos os professores realizam a formacdo, quais
temas cada professor escolhe e qual a importéncia deste tema para a realidade da
nossa EMEL” (Coordenador 2)

“Eu como coordenadora estimulo as professoras a importancia de participar desses
encontros” (Coordenador 3)

“A rede disponibiliza formagao para os professores, ndo com tanta frequéncia que
deveria e 0 coordenador ndo tem acesso ao que esta sendo feito, ndo participa por
interacdo, principalmente em momentos que fizeram online.” (Coordenador 6)

“Sempre busco participar ¢ interagir nestes momentos de troca de experiéncias.”
(Coordenador 29)

“Acontecem em momentos organizados fora da escola, minha participagdo nelas é
de ampliar a divulgagdo” (Coordenador 7)

“Sempre apdés as formagdes fora, conversamos sobre a tematica, sobre a
aplicabilidade do que foi visto para o fazer pedagogico” (Coordenador 10)

“Logo apos as formagdes, no horario de PL, conversamos sobre como foi o encontro
e trocamos ideias e melhorias para o nosso cotidiano ou que ja estamos realizando”
(Coordenador 18)

“Analisando junto aos mesmos os temas abordados.” (Coordenador 20)

“Além de querer muito participar, ajudo na divulgacao e motivagdo dos professores
na institui¢do.” (Coordenador 23)

“Incentivando e mobilizando a equipe a participar quando necessario e possivel.”
(Coordenador 35)

“Sim. Procuro acompanhar e incentivar a participagdo dos profissionais em outros
momentos organizados fora da escola.” (Coordenador 37)

Fonte: Elaborado pela autora

As respostas demonstram o interesse e a tentativa de alguns coordenadores em
fazer parte também destes momentos de formacéo continuada, mesmo que informalmente
ou nos horarios de trabalho pedagdgico acompanhado. Sua agdo geralmente restringe-se

na mobilizacgdo e valorizagdo desse momento incentivando a participagao e o engajamento

49 O programa formativo “Reflexdes pedagégicas” consiste nas formagdes de professores que acontecem
por realizagdo da Secretaria Municipal de Educacéo. O programa sera detalhado no item 3.2,
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dos professores. E importante afirmar que alguns participantes afirmaram no ter funcéo
nenhuma nos momentos de formacéo continuada dos professores fora da instituigéo.

Apesar de algumas solicitagdes e manifestacdes de interesse por parte dos
coordenadores, a dinamica das formacdes da Secretaria ocorrem aparte do cotidiano da
institui¢do. Afinal, alguns coordenadores relataram nas entrevistas: “Ja falei com a minha
técnica que podiamos ter acesso aos materiais e as pautas” (Entrevistado 2) ¢ “Poderiam
enviar um questionario perguntando sobre as necessidades de estudo dos professores”
(Entrevistado 7). Outros afirmaram que a falta de comunicacéo entre SEMED e EMElIs
prejudica a efetividade das formagdes: “N&o tem concordancia entre a pratica da EMEI
e os temas das formacdes” (Entrevistado 4).

Certamente, existem opinides positivas sobre o programa: “Cobro muito das
professoras, pego os textos que elas recebem e peco devolutiva. Os professores relatam
que os estudos tém continuidade na EMEI " (Entrevistado 5). Nesse caminho, infere-se
que o sucesso do programa formativo da secretaria recai como mais uma acao solitaria do
coordenador, mesmo que este ndo tenha sido consultado, instruido ou orientado para tal
situacdo. Com isso, a participacdo do professor em cursos apartados de sua realidade,

permite a reflexdo de que

A educacéo foi cedendo o seu lugar a aprendizagem ao longo da vida,
a aquisicdo de competéncias e de habilidades tendo em vista atingir
objetivos de crescimento econémico e competitividade, de inclusdo
social e de cidadania, que sdo geralmente expressos através de lemas
apresentados em estilo épico, consensual ou, mesmo, sem alternativa
racional, e quase sempre com intuitos de justificagdo. (LIMA, 2012, p.
17)

A dicotomizacéo entre formacdo na instituicdo e fora dela ndo pode ser tratada
como exclusividade do municipio de Campo Grande, visto que programas nacionais
também apresentam essa caracteristica. Como o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na
Idade Certa, 0 PNAIC. Criado em 2013°°, somente incluiu os coordenadores pedagdgicos
nas formagGes de 2016, como menciona 0 Documento Orientador® (BRASIL, 2016, p.
7):

A extensdo da formagdo aos coordenadores pedagogicos responde a
avaliacOes e demandas feitas a0 MEC e é um reconhecimento da funcédo

%0 Portaria MEC n. 867, de 4 de julho de 2012 que institui o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade
Certa e as a¢des do Pacto e define suas diretrizes gerais

51 O documento ¢ intitulado “PNAIC em Acdo 2016 - Documento orientador das acbes de formacdo
continuada de professores alfabetizadores em 2016 e esclarece, a partir de 13 topicos, as orientagdes e
referéncias de trabalho para o programa.
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desse profissional, eminentemente comprometida com os resultados de
aprendizagem da escola e responsavel, junto a direcdo, pela preparacao
de um clima organizacional motivador e propicio ao convivio e a
construcdo de conhecimento.

Sem estabelecer julgamento sobre a validade e a contribuigdo deste programa, o
questionamento aqui refere-se apenas a falta de envolvimento do coordenador pedagogico
em suas acOes e formacGes. Tendo em vista que o PNAIC apresentava como seu primeiro
eixo de acdo a formacdo continuada de professores seria coerente o profissional que
acompanha e conduz esse trabalho na escola participar das formagdes.

Ja em 2021, o programa MS Alfabetiza, em regime de cooperacdo com a
Secretaria Estadual de Educacdo - SED, iniciou atividades de formacao para professores
da pré-escola. Com a grande maioria das agdes em formato remoto via plataforma moodle,
algumas das acGes prescindiam de relatérios e atividades de registro da prética do
professor. As formacdes presenciais foram realizadas pelos coordenadores de cada
unidade — separando educacdo infantil e ensino fundamental - abordando os temas e
materiais fornecidos pelos formadores do projeto, conforme relato registrado em
entrevista: “Foram trés modulos de estudo para os Grupo 5, enviaram um roteiro de
estudo e o material com texto, atividade e video pra assistir presencialmente na
instituicdo, pela plataforma. O material até que € bom, mas ndo temos tempo de estudar
na EMEI " (Entrevistado 2)

Em comum, o Pacto e o programa tém o ‘“aproveitamento” das acdes para a
educacdo infantil. Ambos com o foco na alfabetizacao das séries iniciais do fundamental,
incluiram os professores da educacdo infantil nas formacgfes, porém sem acesso aos
materiais didaticos, apoio a impressdes, e direito a bolsas (no caso do Pacto).

Em 2022, a secretaria municipal de educacdo de Campo Grande passou a incluir
os professores da educacdo infantil na formacdo continuada do Programa Tempo de
Aprender. De acordo com relatos de um coordenador, o professor foi notificado para
realizar a inscri¢cdo e o coordenador foi avisado dos prazos de tarefas e demandas que
precisavam ser cumpridas. Houveram também formacGes presenciais aos coordenadores
para que pudessem ser orientados sobre as metodologias definidas.

Neste contexto, tanto coordenadores como professores percebem-se como
espectadores ou intrusos nas formagdes direcionadas, em geral, ao ensino fundamental.
Além disso, “fica claro nesse posicionamento que a relagdo teoria e pratica nao faz mais
sentido em tempos do efémero e da rapidez das transformaces do conhecimento. E claro

que essa abordagem tem profundas relagdes politicas.” (JACOMELI, 2008, p. 170).
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Tendo em vista que sdo “convidados” a participar e cumprir tarefas de cursos que nao sao
direcionados a sua etapa de atuagdo, ndo receberdo os materiais didaticos ou 0s recursos

de apoio.

b) Organizacgdo individual e regulamentacdo administrativa da funcdo: formas de

trabalho do coordenador pedagdgico

Em seguida da instituicdo da funcdo da coordenacdo pedagogica em 2011, sua
presenca nas EMEIs de Campo Grande foi assegurada em 2016 em vista das estratégias
do Plano Municipal de Educacdo (PME 2015-2025). Nesse interregno, o foco de sua
atuacdo se altera com o tempo, mudangas percebidas nas atribui¢cdes da funcdo e nas
demandas da secretaria repassadas ao profissional.

Tarefas que vao desde a organizacdo das rotinas de sala, as orientacGes sobre
elaboragéo do planejamento, formas de registro e de avaliacdo do desenvolvimento da
aprendizagem, passando pela garantia da execucdo dos planos anuais e referenciais
curriculares até a conducdo dos diversos momentos formativos, elaboracdo do projeto
politico pedagdgico, acompanhamento e avaliacdo da pratica pedagogica. Ainda ha a
relacdo entre pais e instituicdo, o registro de informacGes de salde e frequéncia das
criancas, a conducdo do conselho de classe, a elaboracdo de projetos institucionais, o
atendimento as demandas da secretaria, a organizacdo de festas e apresenta¢des culturais,
entre outros afazeres que fazem parte da rotina da equipe pedagogica.

Atualmente, com foco na formacdo continuada dos professores, o desafio se
encontra em equilibrar as diferentes atribuicdes sem preterir nenhuma delas. No
questionario aplicado na pesquisa, ao questionar os profissionais se tiveram acesso ou
foram informados de suas atribui¢fes ao assumir a funcéo, apenas 1 (um) respondeu
negativamente. O restante das respostas demonstrou que tal informacao foi repassada pela
direcéo, pelo setor responsavel da Secretaria e até encontrado em documentos como
Regimento Interno, Projeto Politico Pedagdgico, Diario Oficial, houve ainda quem
recebeu de colegas de fungéo.

Em um ponto do questionario — referente & organizacdo do trabalho do
coordenador com vistas a garantia do processo de formacéo continuada — ficou nitida a
demanda excessiva de tarefas sobre o profissional, alem da necessidade de organizar e

priorizar as situagOes para garantia do cumprimento das metas estabelecidas no Plano de
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Aci0°? do coordenador. No quadro abaixo foram elencadas algumas respostas nesse

sentido:

Quadro 2 — Respostas da questdo 17 —n. 1
“Trabalho fora do horéario de trabalho (levo trabalho pra casa) e muitas vezes coloco
o profissional na frente do pessoal (sobrecarrego-me com os afazeres). Costumo
estudar e realizar demandas mais burocraticas em casa, para tentar estar mais
disponivel a equipe, as criangas ¢ aos familiares das criangas.” (Coordenador 36)
“Exige bastante organizagao para nao deixar passar, mas como entrego material para
leitura com antecedéncia ja deixo a data marcada para discussdo. Como a unidade é
pequena, os professores também tem liberdade de fazer questionamentos sempre que
necessario e consigo atender a todos.” (Coordenador 26)
“As demandas sao uma realidade, que com o tempo, aprendemos a pontuar o que ¢
mais importante. Entdo tenho sempre o foco nas formacgdes, tento sempre priorizar
esses momentos, sdo eles que fazem toda a diferenca no trabalho de toda a equipe”
(Coordenador 22)
“Para nao deixar de lado ao processo de formacdo continuada de professores
tentamos sempre planejar antecipadamente todas as ac6es do semestre, montando
cronogramas de estudo e tentamos seguir rigorosamente.” (Coordenador 7)
“Tento me organizar com um cronograma de prioridades durante a semana, deixando
um tempo especifico para cada demanda, inclusive para estudos que vao ajudar neste
processo pedagogico.” (Coordenador 2)
“Embora seja dificil, sempre solicito momentos de estudo e exclusividade para
pensar e preparar tais acdes, assim tento sempre aproveitar os momentos do PL dos
docentes.” (Coordenador 28)
“Nao ¢ uma tarefa facil, é necessario manter o foco diante das adversidades na rotina
da educagdo infantil, e tentar colocar o cronograma da coordenagdo em pratica.”
(Coordenador 17)
“Para que isso acontega, a parceria entre diregdo e coordenagdo ¢ essencial. Outro
aspecto ¢ ter uma rotina bem estabelecida.” (Coordenador 27)
“Sigo o cronograma de atividades do coordenador, no caso o plano de acao elaborado
no inicio do ano.” (Coordenador 12)
“Planejamento da minha rotina para nao se perder esse momento tdo importante”
(Coordenador 33)
“Estabelecendo prioridade e muitas vezes fazendo coisas em casa.” (Coordenador
18)
“Predefinir atendimento e acompanhamento por meio de planilha.” (Coordenador
19)
“Trabalho muito trabalho. Parceria entre gestdo e coordenagdo” (Coordenador 32)
“Organizo minha rotina com cronograma das agdes” (Coordenador 23)

“Procuro cumprir meu plano de a¢do” (Coordenador 15)
Fonte: Elaborado pela autora

52 Documento utilizado na rede municipal como referencial de trabalho anual do coordenador. No inicio do
ano letivo o préprio coordenador deve definir, descrever, organizar e periodizar suas a¢fes. Esse documento
¢ feito com orientacdo do setor responsavel na SEMED e com aprovagdo da gestdo da unidade.
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As respostas mostram que a parceria entre coordenacdo e gestdo (direcdo) é
fundamental para o sucesso desse processo. Da mesma forma, a falha de cooperacéo nessa
dupla, dificulta — quando ndo impossibilita — o exercicio da fun¢do formadora do
coordenador. Um dos entrevistados relatou dificuldade em efetivar os momentos de
estudo dos professores pois “A diretora esta sempre ausente em compromissos e reunioes,
sobra tudo para o coordenador” (Entrevistado 5). Em outra entrevista, o coordenador
relatou que “quando cheguei na coordenag¢do a diretora disse que eu teria ‘Carta
Branca’ para trabalhar no pedagogico da EMEI, mas percebi que essa autonomia era
uma forma de ela passar toda a responsabilidade para mim sem ter que se preocupar”
(Entrevistado 3). Fato é que o trabalho do diretor e do coordenador esta intrinsecamente
conectado. A omissdo de um afeta severamente a atuacio do outro, e vice-versa. E

necessaria parceira e colaboracdo nessa dualidade, de modo que

O sucesso dessa parceria, contudo, se relaciona a efetivagdo de
melhorias continuas nos processos de gestdo, além da criagdo de
condicdes dignas de trabalho, de modo a tornar possivel a melhoria e
ampliagéo dos processos educacionais, visando a formag&o de cidadaos
criticos, conscientes, emancipados, responsaveis e capazes no
concernente ao exercicio pleno de sua cidadania. (MOREIRA;
MOREIRA, 2017, p. 252)

Em entrevistas, coordenadores relataram um processo dinamico de dialogo com
a direcdo, principalmente, na defini¢ao de temas abordados nas formagdes: “A diretora é
muito parceira, nds conversamos e decidimos juntas o que vamos abordar nas
formagades” (Entrevistado 1) e que sdo, posteriormente, organizados em registro para
devolutiva a chefia imediata. O ponto em comum de algumas entrevistas referiu-se a
nebulosidade das atribui¢fes de cada fungdo até a ouvirem dos diretores que “vocé cuida
do pedagdgico e eu cuido do resto” (Entrevistados 2, 3 ¢ 6). Afinal, o que ndo ¢
pedagdgico em uma institui¢do de educacao infantil?

De mais a mais, o coordenador assume algumas tarefas burocraticas e
preenchedoras de papel. Com as variadas demandas cotidianas de uma instituicdo de
ensino, “A finalidade de participar da formacio do ser social outras foram se impondo a
escola face a forca determinante da materialidade que estrutura a vida econémica, na qual
se assenta a sociedade” (RUSSO, 2007 p. 4). Sendo assim, ¢ também atribuicao do
profissional da coordenagdo organizar o trabalho pedagogico para que ndo perca sua

principal funcéo.
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Relatos dos entrevistados afirmam que a organizacdo, a sistematizacdo e o
registro do trabalho s&o imprescindiveis para que os imprevistos da rotina da instituicdo
ndo se sobreponham as a¢des formativas. Para isso, Monteiro e Fernandes (2017, p. 55-

56) afirmam que

[...] os coordenadores pedagdgicos devem rever e compreender as
diversas dimensbes que estruturam a pratica pedagégica e sua
articulacdo com as concepgdes de ensino, de aprendizagem e com 0s
préprios processos dos diversos saberes com as suas metodologias
especificas, seu planejamento e sua avaliacdo. E neste contexto que o
trabalho pedagdgico precisa ser organizado e rearticulado, para que seja
materializado na aprendizagem e na permanéncia dos alunos,
reafirmando o direito a educacdo e o acesso a qualidade social do
ensino.

Por outro lado, em resposta a mesma pergunta, alguns profissionais
manifestaram dificuldade de organizacdo do processo formativo e adocgdo de estratégias

pontuais para cumprimento das demandas, conforme quadro abaixo:

Quadro 3 — Respostas da questdo 17 —n. 2
“Estratégias como encaminhamentos de e-mail, compartilhamento de orientagdes
online, sugestdes. Copias de materiais no planejamento e sempre disponibilizar
acesso facil de materiais orientativos.” (Coordenador 6)
“Envio textos para leituras e estudos” (Coordenador 5)
“Sempre conversar com professores para saber das suas ansiedade e dificuldades que
estdo tendo para preparar uma formagdo que vem ao encontro das suas duvidas.”
(Coordenador 25)
“Fago quinzenalmente, as orientagdes por escrito no caderno de planejamento e na
outra semana oriento pessoalmente no horario do PL na escola.” (Coordenador 1)
“Nao tenho estratégia, priorizo as datas dedicadas a ela e ougo a necessidade do
grupo diariamente.” (Coordenador 9)
“Procuro ficar atenta as necessidades dos professores e ndo deixar de orientar no
momento do PL.” (Coordenador 16)
“Sempre buscando leituras e orientacdes das técnicas para mediar as dificuldades
diarias.” (Coordenador 34)
“Adotando uma semana somente para isso, realizando cronogramas com as datas
estipuladas.” (Coordenador 28)
“Organizo atendimento individual aos professores, pesquisa de textos e livros para
Profs.” (Coordenador 10)
“Tento organizar estudos mensais, além das formagdes continuadas” (Coordenador
2)
“Acompanhamos os planejamentos dos professores.” (Coordenador 4)
“Entregando textos para leitura e reflexdo” (Coordenador 11)
“Envio textos para leituras e estudos” (Coordenador 5)

“Procuro sempre estar presente.” (Coordenador 24)
Fonte: Elaborado pela autora
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Isto posto, na busca de informacgdes mais especificas, as entrevistas revelaram
dificuldades recorrentes e persistentes no cotidiano da instituicdo de educagéo infantil.
SituacBGes como falta de funcionarios em sala (professores e assistentes) e até fora dela
(cozinheiros e auxiliares de manutencgédo) repetidamente fizeram com que o coordenador
se ausentasse de suas fungdes para limpar, cozinhar ou ficar em sala para garantir as horas/
atividade do professor (Entrevistado 4). Assim, 0s momentos determinados no calendério
para formagdes foram cumpridos, mas pouco ou nada se fez além disso.

Além das defini¢des do trabalho do coordenador — suas atribuicGes e seu Plano
de Acdo Pedagogica — existem as orientacbes e acompanhamentos realizados pelas
equipes técnicas da SEMED. Os setores da Secretaria e suas atua¢es se modificam com
a mesma frequéncia com que mudam as func¢Ges do coordenador na EMEI — “ao sabor do
vento”.

Até o ano de 2020 o acompanhamento era realizado por um setor chamado
Geréncia de Educacéo Infantil — GEINF>3. O setor era responsavel por qualquer assunto
que se referisse a educacdo infantil — desde prética pedagdgica, acompanhamento de
coordenadores, denuncias e ocorréncias da gestdo, alem de reclamacdes da comunidade
escolar. Atualmente, esse trabalho é realizado pela equipe da COOPED — Coordenacéo
Pedagdgica. Esse setor que faz parte da Superintendéncia de Gestdo das Politicas
Educacionais — SUPED - é responsavel por subsidiar o trabalho de coordenadores e de
apoios pedagdgicos. Seu trabalho se divide entre 6 técnicas que atendem as 106 EMElIs e
seus 120 profissionais.

Por ter sido criada em 2020, a COOPED ainda néo aparecia no organograma da
SEMED de 2017°*. Porém, continuou sem constar na estrutura da secretaria dentro do
organograma da Secretaria Municipal de Educacio republicado em 2022%, conforme

pode ser observado nas figuras abaixo:

58 Essa nomenclatura foi modificada ao longo do tempo, ja houveram nomes como “Coordenadoria de
Educagdo Infantil” — COEI” “Nucleo de Educagao Infantil” — NUEL.

5 Decreto n. 13.062, de 17 de janeiro de 2017. Dispde sobre a competéncia e aprova a estrutura bésica da
Secretaria Municipal de Educacdo (SEMED) e dé& outras providéncias.

%5 Decreto 15.188, de 1° de abril de 2022. Altera dispositivos ao Decreto n. 13.062, de 18 de janeiro de
2017, que “Dispde sobre a competéncia e aprova a estrutura basica da Secretaria Municipal de Educagdo
(SEMED)”, e da outras providéncias.



Figura 1 — Estrutura Organizacional da SEMED — Campo Grande - 2017
ANEXO UNICO AQ DECRETO n. 13.062/2017.
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Fonte: Diario Oficial de Campo Grande - MS

No organograma publicado em 2022 surge a Superintendéncia de Educacdo
Infantil, porém, a chefia ndo chegou a sair do papel até a finalizacdo da escrita desse
trabalho. A constituicdo da referida Superintendéncia foi aventada no contexto de
rendncia do ex-prefeito Marcos Marcelo Trad, de sua gestdo 2021-2024 e da posse da
entdo vice-prefeita Adriane Lopes, em abril de 2022, e consequente mudanga de chefia

da Secretaria Municipal de Educacao.



Figura 2 — Estrutura Organizacional da SEMED — Campo Grande - 2022

ANEXO UNICO AO DECRETO n. 15.188, de 1%/4/2022.
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Todavia, mesmo apds as mudancas de titulares de pastas tudo permanece como
antes, o cargo de superintendente ndo foi ocupado por ninguém. Inclusive, é valido
apontar que em consulta ao site da SEMED, o cronograma que consta nos arquivos

institucionais refere-se ao decreto de 2017.%6

% Acesso ao organograma da Secretaria Municipal de Educagdo em: https://prefcg-
repositorio.campogrande.ms.gov.br/wp-cdn/uploads/sites/5/2017/01/Organograma-SEMED-2019.pdf
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No que tange as questdes organizacionais, a instituicdo de um setor exclusivo
para subsidio do trabalho do coordenador demonstrou grande avancgo na organizacgao da
pratica pedagdgica, visto as respostas ao questionario, como mostra o quadro abaixo:

Quadro 4 — Respostas da questdo 18 —n. 1
“Recebemos formacao para coordenagao, visitas das técnicas da COOPED E
GEINF, periodicamente recebemos matérias para estudo e indicagdes de livros para
abordar determinados temas.” (Coordenador 29)
“Os encontros individuais por meio da visita técnica na EMEI, textos e formagdes
contribuem para instrumentalizar a nossa acdo enquanto professores
coordenadores.” (Coordenador 18)
“Assisténcia e orientagdes da minha técnica sempre que necessito, as formacdes
presenciais da equipe COOPED/ SEMED e os textos enviados por essa equipe”
(Coordenador 23)
“Recebemos formagdes, textos de apoio disponiveis no moodle, bem como visita das
técnicas que sempre se colocam a disposi¢do para auxiliar.” (Coordenador 7)
“Formacdes, textos, materiais de apoio, visita técnica...recebemos todo suporte
necessario para o desenvolvimento do nosso trabalho.” (Coordenador 1)
“Formagao, textos, visita técnica e as técnicas sempre a disposi¢ao para nos ouvir,
dar sugestoes e ofertar material.” (Coordenador 32)
“Além das formagdes e visitas sempre que preciso entro em contato com a técnica
para que ela possa me auxiliar.” (Coordenador 27)
“Recebendo orientagdes da Técnica da COOPED , formacdao de coordenadores,
textos, materiais, apoio, reunido.” (Coordenador 31)
“Geralmente textos, videos. Mas a SEMED sempre se prontifica caso haja
necessidade de maior apoio.” (Coordenador 21)
“Texto na plataforma do moodle, e atendimento via Whatsapp, e formacédo mensal
com o0s técnicos” (Coordenador 26)
“Subsidios em formagdes continuadas, visita técnica e suporte quando ha diuvidas
via telefone” (Coordenador 35)
“Varios textos orientativos e pedagogicos que podem ser usados para a formacao
continuada.” (Coordenador 2)
“Formagdes esporadicas e encaminhamento de orientacdes por escrito de estudos e

textos” (Coordenador 10)
Fonte: Elaborado pela autora

Apesar da certeza da importancia e da relevancia do setor da COOPED no
desenvolvimento do trabalho do coordenador, algumas respostas do questionario
reconhecem a necessidade de maior atuagdo desse apoio no cotidiano da institui¢cdo ou do
profissional. Em certas respostas ficou claro que, no entendimento dos coordenadores,
essa dificuldade de atendimento a demanda se da devido a falta de quantitativo suficiente
de técnicas para a quantidade de instituicdes e coordenadores a orientar, conforme quadro

a sequir:
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Quadro 5 — Respostas da questdo 18 —n. 2

“Temos muito pouco tempo para estudar e geralmente nossas formagdes acontecem
1 vez a cada 3 meses para ndo nos tirarem da unidade com certa frequéncia.
Recebemos alguns textos e materiais de apoio da COOPED, mais especificamente
quando temos que realizar alguma formacdo indicada no calendario escolar
(formacdo continuada, conselho de classe...). Nossa unidade é muito distante da
Secretaria de Educacdo, talvez por isso quase ndo recebemos visita técnica durante
o ano.” (Coordenador 4)

“Recebo formagdes coletivas bimestralmente, dicas e sugestdes de estudos. E
raramente recebo visitas técnicas. Apesar de saber que 0s técnicos da secretaria de
educacdo também estdo sobrecarregados, sinto-me desamparada muitas vezes e
assumo a responsabilidade de buscar conhecimentos, por mim mesma.”
(Coordenador 37)

“Formacao de coordenadores (que deveriam acontecer com mais frequéncia)

material de estudo, leitura e orienta¢des.” (Coordenador 6)
Fonte: Elaborado pela autora

A unanimidade acerca do trabalho do setor é improvavel, mesmo assim, na
maioria das entrevistas, 0os desejos foram no sentido de mais presenca, mais ajuda e mais
participacdo das técnicas: “A SEMED acompanha, mas poderia ser mais de perto. Tem
menos pessoal que deveria. Todas as vezes que preciso sou atendida. Elas nos respondem
e procuram ajudar, mas ndo ddo conta de atender todo mundo” (Entrevistado 1). Por
outro lado, ha quem pense que a SEMED “fica devendo” nos acompanhamentos dos
coordenadores: “O coordenador que tem compromisso com a formacgéo, a SEMED né&o
vé. Visitam de vez em quando, mas é bem raso. Ndo somos vistos. Deveria ter um olhar
especial de cima para baixo, porgque 0 nosso esfor¢o formativo fica vago.” (Entrevistado
5).

Foi possivel também evidenciar o caso de diferentes pontos de vista sobre o
papel da COOPED e da GEINF no desenvolvimento do trabalho do Coordenador.
Enquanto alguns entendem que “Eles vém mais quando tem algum problema ou
reclamacdo na unidade, ai eles vém ver se ta tudo certo. VEém também se a diretora pede
pra resolver alguma coisa que ela ndo esteja gostando.” (Entrevistado 6). Outros
percebem uma relacdo de parceria: “Me atendem muito bem, principalmente a GEINF.
Sinto que tenho abertura e dialogo com a técnica. Inclusive ela sempre liga para saber o
que disseram das formagoes de professores e assistentes e qual a devolutiva que eu tive.”
(Entrevistado 2).

Da mesma forma que um dos desafios do coordenador € ultrapassar as demandas
urgentes para passar as questbes importantes — a formacdo continuada, emerge nas

entrevistas 0 mesmo desafio aos setores de acompanhamento e orientacdo da Secretaria:
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vencer as demandas pontuais e emergenciais para conseguir uma relagdo proxima dos
coordenadores que efetivamente auxilie no processo de formagao dos professores, como
relatado em uma das entrevistas: “Eu sei que eles (a SEMED) acreditam no nosso
trabalho. Eu sei das necessidades formativas do meu grupo, mas e as minhas
necessidades? E a minha formacéo para atender aos professores?” (Entrevistado 5). Na
analise desta fala é facil perceber o sentimento de abandono, na qual o profissional
sozinho na instituicdo sente que precisa dar conta de todas as demandas e ndo h& a quem
pedir ajuda.

De inicio, o setor representou visibilidade e valorizacdo por parte dos
coordenadores e apoios. Porém, a percepcdo de falta de investimento por parte da

Secretaria acabou por arrefecer os &nimos. O que se mostra € que

[...] no contexto da politica econémica neoliberal, a qual se fundamenta
na busca pelo controle gerencial, pelo minimo de investimento na
escola publica, pela padronizagdo do comportamento e do saber de seus
membros, onde o mercado define todas as politicas educacionais e
prioridades a partir do curriculo escolar minimo e flexivel, este
impossibilita planejar e implementar uma escola com uma formagéo
humana ampla e diversificada (MOREIRA; MOREIRA, 2017, p. 248)

Dessa forma, o atendimento dos setores da secretaria referentes a coordenacao
(SUPED) e, até mesmo ao trabalho docente (GEINF), mostram-se precarizados em
relacdo a recursos humanos e temporais para atender e participar das demandas das

instituicdes.

3.3. O trabalho do coordenador pedag6gico na formacao continuada de professores
das EMEIs de Campo Grande

Como ja citado no inicio deste capitulo, a administracdo exclusiva de educacéo
infantil a Secretaria de Educacgdo é um fato recente. A partir de 2014 todas as decisGes
administrativas passaram a ser tomadas pela SEMED. Desde entdo alguns programas e
acOes formativas relacionados a formagéo continuada foram elaborados. Houve algumas
parceiras com universidades publicas, instituicdes de ensino privadas e organiza¢des ndo
governamentais, além da participacdo em programas nacionais e estaduais. Ao tratar da

formacéo dos profissionais da educacgdo, com base na LDB/1996, o PME estabelece:

A formacdo profissional envolve formagao inicial de qualidade, sélida
e especifica na area de atuacdo. Apds esta primeira etapa, torna-se
necessaria a formac&o continuada que deve ser periddica, planejada,
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no horario de trabalho, e que contemple as necessidades dos
profissionais da educacdo, no sentido de articular a teoria e a préatica
para ampliar a autonomia dos profissionais e a organizagdo sistematica
de planejamentos, de objetivos, de projetos de trabalho e de avaliacdo
formativa (CAMPO GRANDE, 2015, p. 81, grifo nosso)

Partindo dessa referéncia, é coerente o esforco dos setores responsaveis pela
orientacdo do trabalho pedagdgico se empenharem na formacdo continuada dos
professores e na atuacdo do coordenador pedagdgico como mediador desse processo. Em
oposicdo a isso, 0s programas formativos parecem ndo compartilhar dessa premissa,
principalmente, os programas nacionais implantados na rede que recorrentemente alijam

o0 professor desses momentos. Com efeito, Oliveira (2014, p. 241) afirma que

Apesar dos prejuizos que tais politicas podem trazer aos docentes em
exercicio nessas redes, no que se refere & ampliagdo de suas
responsabilidades, inclusive sobre aspectos sob os quais ndo tém
nenhuma capacidade de gestdo, como a origem social dos alunos, elas
acabam sendo aceitas passivamente por esses profissionais

De acordo com Paro (1993, p. 108) € necesséria a consciéncia de classe e da
relevancia da natureza de seu trabalho que possibilitard ao professor — e ao coordenador
— o enfrentamento a precariedade das condi¢des de trabalho, pois “Este trabalho so6 tera
uma importancia social que justifique a atencdo do Estado de modo significativo a ponto
de ndo ter outra alternativa sendo investir de modo consequente no provimento de ensino
para a populagéo”.

Nesse caminho de valorizacdo da préatica e da formacdo docente € fundamental
pensar nas organizacGes de momentos formativos planejados pelo coordenador, pois
““com base nas necessidades formativas evidenciadas no chao da sala de aula e no trabalho
de acompanhamento dos professores. A formagdo denota espacos oportunizados por
aqueles profissionais para que estes possam refletir sobre a pratica pedagogica”
(BARROS; CARVALHEDO, p. 2017, p. 90)

Dentre as perguntas do questionario, uma delas inquiria se existem momentos
especificos na rotina do coordenador para a formacgéo continuada dos professores — se
existem e quais sdo. Das 38 respostas, apenas um participante respondeu que nao existe
momento especifico para a formagdo em sua rotina. Os outros relataram, em grande
maioria, que os momentos de formacao acontecem nas formacdes previstas em calendario
letivo e nos horérios de planejamento dos professores, como mostra o relato a seguir:

(...) no momento da devolutiva para o professor sobre seu

planejamento, no qual aproveitamos para discutir/orientar/refletir
junto com o docente, sendo um dos Unicos momentos que
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conseguimos sentar para conversar e buscar alternativas, solucdes e
auxilia-los a repensarem em suas metodologias e praticas
pedagdbgicas. (Coordenador 4)

Ainda nessa questdo, ao refletir sobre as respostas, cabe pensar sobre estratégias
e organizacdes dos coordenadores para cumprir com a tarefa de formacdo. Nesse
caminho, duas respostas fizeram referéncia ao Plano de Acdo Pedagogica elaborado no

inicio do ano como guia dos momentos formativos, conforme quadro abaixo:

Quadro 6 — Respostas da questdo 13
“No meu plano de agdo, contemplo um tempo para a organizagdo das formacdes e
orientacdes.” (Coordenador 1)
“No inicio do ano letivo tragcamos um "plano de a¢do", no qual a formagdo do
professor era um dos nossos objetivos durante esse ano. Estudos de textos
(individuais, coletivos, por grupos, etc), observagdes de aula e devolutiva com
estudos e reflexBes, encontros de estudo entre professores do mesmo grupo.”

(Coordenador 4)
Fonte: Elaborado pela autora

Outras respostas demonstraram o esfor¢o dos profissionais em gerir o tempo e
as outras atribuicbes de forma a se aproximar dos professores e auxiliar no processo de
reflexdo sobre a préatica, demonstrando diversas concepcfes dos coordenadores com

relacéo as acOes de formacédo continuada, conforme apresentado abaixo:

Quadro 7 — Respostas da questdo 14
“Nas situagdes que séo percebidas no decorrer do dia e lembradas no momento do PL
As informacgdes mesmo que ‘pequenas e rapidas’, considero Formacéo, pois formamos
em tempo agendado e tempo real.” (Coordenador 38)
“Em todos os momentos. Além de referéncia profissional, o coordenador também
precisa estar atendendo a individualidade de cada professor, assistente e crianga e
disposto a colaborar no que for possivel.” (Coordenador 37)
“Constantemente no momento que conseguimos estar na sala observando e
contribuindo para fazer pedagdgico cotidiano como contacdo de histérias, momento
das brincadeiras, principalmente no como prepara 0 ambiente para o brincar livre das
criancas, no momento das refeicdes entre outros.” (Coordenador 10)
“Nas contribuicdes do coordenador no registro de planejamentos; Nas observacdes do
coordenador em sala, ao elaborar o registro e realizar o Feedback ao professor; Durante
o0 planejamento do professor na escola, nas reunides realizadas tanto individuais quanto
coletivas;” (Coordenador 18)
“Quando indicamos um texto para leitura, um filme que assistimos e depois fazemos
analise relacionando ao nosso trabalho.” (Coordenador 26)
“Durante os planos de aula sempre da pra tirar uns minutos para sugerir uma leitura e
realizar um breve debate.” (Coordenador 13)
“Sempre que hé algo para intervir na pratica Pedagogica é momento de formacéo. Tira
duvidas e observacoes diarias.” (Coordenador 19)
“Sempre que surge a necessidade os professores séo orientados mesmo fora dos
momentos de planejamento.” (Coordenador 27)
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“Somente em reunides extraordinarias, ou por entrega de orientacdes, textos, materiais,
fisicos e digitais.” (Coordenador 21)
“Na medida em que os professores solicitam orientagdes sobre o trabalho diério.
Tirando davidas!” (Coordenador 36)
“Quando temos oportunidade de reuni&o e estudos com os professores.” (Coordenador
3)
“Diretamente na acédo do dia a dia com nossas criancas.” (Coordenador 33)
“Rodas de Conversa e nos momentos dos planejamentos.” (Coordenador 24)
“A todo momento quando os acompanhamos em sala.” (Coordenador 16)
“No momento das visitas as turmas.” (Coordenador 1)
“Fora os estudos diarios com os professores, formacdes continuadas ou sempre que
sinto necessidade, e até na maioria das vezes fora do local de trabalho.” (Coordenador
32)

Fonte: Elaborado pela autora

Houve ainda um participante que respondeu sobre 0 questionamento acerca
dos outros momentos relacionados a formacdo continuada afirmando que “Nao
acredito que é possivel sem que seja destinado o dia para isso levando em
consideracdo a vontade e disposicéo do professor em querer melhorar e aprender. No
entanto, a sala de aula é uma formacgao diaria.” (Coordenador 6)

Além das acOes estabelecidas e organizadas pelo coordenador pedagogico,
alguns dos momentos de formacdo continuada sdo previstos em calendéario escolar, de
acordo com regulamentacdo publicada em Diério Oficial. A seguir serdo descritos alguns

desses momentos:

a) Jornada Pedagdgica

Acontece nos primeiros dias de trabalho do ano, anterior ao inicio do ano letivo.
Nesse momento, em geral, é realizada recepc¢do dos professores e leitura de documentos,
como: Projeto Politico Pedagogico, Regimento Interno, Referencial Curricular
Municipal, Cédigo de Etica do servidor municipal etc. Além disso, sdo discutidas as
organizacgdes de Plano Anual, rotinas de sala e temas de projeto institucional. De praxe
séo feitos estudos coletivos sobre assuntos gerais da pratica pedagdgica, como acolhida
de criangas, relacdo familia-escola, curriculo, brincadeiras entre outros, como relatado em

entrevista:

A jornada pedagdgica é mais para colocar o professor a par da forma
como trabalhamos na EMEI e quais séo os objetivos de trabalho do
ano que vai comecar. Fazemos as leituras dos documentos bésicos,
uma revisdo do Projeto Politico Pedagdgico para ver algo que tenha
que ser reescrito ou que precisamos estudar, e s6. Normalmente sdo 3
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dias pra preparar a escola toda para receber as criancas, ndo sobra
muito tempo pra formagcdo. (Entrevistado 6)

Além da escassez de tempo para muita demanda, outras questdes burocréaticas
afetam esse momento de formacao que é primordial para alinhar condutas e principios do
trabalho pedagogico: “O maior problema é que os professores contratados que mais
precisariam participar da jornada pedagdgica, normalmente s6 chegam depois, por que
a SEMED sempre demorar pra chamar pra lotagéo. Tem professor contratado que chega
no ultimo dia da jornada.” (Entrevistado 3). Essas particularidades enfatizam a
necessidade de os processos burocraticos trabalharem em beneficio do processo de

ensino-aprendizagem, ndo o contrario.

b) Formacdo Continuada na EMEI:

Constitui dia definido em calendario em que ndo ha aula na instituicdo para que
toda a unidade possa se reunir em estudos de temas definidos internamente (mesmo que
haja sugestdo de temas e materiais por parte da COOPED, a decisdo é da equipe
pedagdgica da EMEI).

De acordo com as entrevistas, foi possivel concluir que, em geral, a dindmica de
organizacao e realizacdo das formacdes é a mesma: “Os temas dos estudos sdo definidos
de acordo com as necessidades do cotidiano: musica, desenho, a questdo cultural e,
principalmente o respeito no tratamento com as criang¢as” (Entrevistado 4). Outro
entrevistado ainda complementou: “Recebemos varios materiais de apoio da SEMED,
adaptamos a nossa realidade e a demanda que percebemos nas observacdes em sala e
nos acompanhamentos de planejamento. Também recebemos alguns pedidos pontuais da
direcdo por temas de estudo.” (Entrevistado 7).

Os relatos também evidenciaram que nessas formacGes sdo tratados temas e
assuntos mais gerais e que questdes mais individuais séo tratadas no decorrer do ano. A
escolha dos materiais de estudo também perpassa critérios como a disponibilidade da
equipe para estudar e os conhecimentos prévios da equipe: “Costumo escolher textos mais
curtos e ‘mastigados’ para a pratica de sala de aula, geralmente a equipe tem dificuldade
em fazer aproximac6es mais teoricas” (Entrevistado 2)

Com relagdo as metodologias utilizadas nas formagdes hd quem relate que “eles
ndo querem ter que ficar falando ou apresentando, entdo trabalho mais com

apresentacdo de Datashow e eu que falo mais, as formacgdes sdo mais baseadas em
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dialogo” (Entrevistado 2), em outro caso “entrego os textos, eles fazem a leitura e depois
discutimos em grupos” (Entrevistado 7). Nesse mesmo relato também foi registrado que
“a participacado dos professores nas discussdes é boa. Acontecem debates e contribui¢des
ricos em experiéncias da equipe.” (Entrevistado 7)

Em outra instituicdo ja houve momentos das formacgdes que foram conduzidos

pelos proprios professores, de acordo com o relato a seguir:

Foi na época da pandemia, quando tivemos as aulas suspensas e
determinaram que iriamos repor com sdbados de formacéo online.
Entdo organizamos os momentos para que 0s proprios professores
pudessem conduzir a formacéo. Eles se dividiram em duplas, cada
dupla escolheu o seu tema. Quando eles me passavam o tema eu
pesquisava um texto de apoio para estudarmos. Ai eles preparavam as
apresentacOes de powerpoint e apresentavam para o resto do grupo.
Eu ainda pedia para eles prepararem questdes norteadoras das
reflexdes ao fim da apresentacao. Ai eles apresentavam e depois o resto
da equipe falava, perguntava, conversava... Até tinha discordancia,
mas eles conversavam e expunham suas opinides. Teve professor que
resolveu trabalhar temas que tratavam das suas experiéncias que mais
deram certo, mas teve professor que escolheu temas que eram da sua

dificuldade para estudar e superar. (Entrevistado 6)

Por fim, ao tratar da documentacéo e registro dessas formacoes, existem aqueles
que tratam essa tarefa como fungdo do coordenador: “Além da pauta eu tiro foto e relato
por escrito, registro em ata e, por ultimo, dou para o diretor ler.” (Entrevistado 5) Em
outros casos, o coordenador organiza o registro como momento do proprio estudo: “Apds
a leitura e as discussdes entrego uma folha para a equipe registrar o que tratamos nas
formagdes, esses registros sdo a documentacdo da nossa formacéo ” (Entrevistado 2).
Foram unissonos os relatos de que os registros e avaliagdes sao posteriormente enviados

a direcdo.

c) Encontros de formag&o continuada realizados pela SEMED:

Encontros formativos organizados pelos setores da secretaria. Até 2016, os
professores eram avisados via Circular Interna de que deveriam comparecer a secretaria
para participar de formacdes. N&o havia regularidade estabelecida para os encontros.
Geralmente eram realizados encontros divididos por grupos de atuacdo e trabalhadas
teméticas direcionadas a faixa etaria da turma. Ainda ndo se enviava texto ou estudo
prévio nem cientificacdo de qual seria a tematica abordada. Apenas as criancas da pré-

escola eram dispensadas para que os professores fossem para formacdo enquanto as
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turmas de criancas menores ficavam com as assistentes de educacéo infantil, mesmo sem
professor em sala.

Jano ano de 2017, a resolugdo da SEMED®’ que regulamentou a organizaco do
calendario escolar de 2017, em seu artigo 4° determinou que deveria constar no calendario
letivo: “IX — formagéo continuada na SEMED — quatro dias;” (CAMPO GRANDE, 2016,
p. 6). Em 2018, as datas de realizacdo das formagdes da secretaria foram publicadas em
cronograma no diario oficial quando da organizagdo do calendario letivo®®, porém trazia
em paragrafo tnico de seu artigo 9° a limitagdo de que “Participardo das formacdes
continuadas de que dispGem o caput os docentes que atuam na pré-escola” (CAMPO
GRANDE, 2017, p.7). Excluindo os professores dos grupos de criangas menores do
processo formativo.

A partir de 2019, o programa formativo instituido pela SEMED foi batizado de
“Reflexdes Pedagogicas”. O programa ja aconteceu bimestralmente e em 2022 foi
definido com periodicidade semestral.

Em geral, sdo disponibilizadas varias tematicas da educacdo infantil para escolha
do professor. Sao recorrentes abordagens voltadas a habilidades préaticas dos professores
como “Matematica na educacdo infantil”, “Praticas de leitura e escrita na educacao
infantil”, “Avaliagdo na Educacdo Infantil”, entre outras alternativas. Assim foi na
primeira formagéo de 2019, como pode ser observado nas imagens abaixo retiradas do

site de inscricdo disponibilizado a época:

Quadro 8 — Lista de cursos oferecidos no programa Reflexdes Pedagdgicas no ano de 2019

Representacdes e estratégias no ensino de Matematica

O jogo como recurso metodolégico para a atividade matematica

Dancas Brasileiras na Educagdo: caminho para vivéncia corporal-sensivel
Educacdo Fisica Escolar e Salde

As Contribuicdes da Psicologia Positiva para o Autoconhecimento e a Autoestima do
Professor.

O Processo de Alfabetizacdo sob a Perspectiva da Neurociéncia
Interdisciplinaridade: dos desafios a pratica

Professor X Saude Emocional

Oficina Pedagdgica de Atividades Ludicas: Brincantes e Mirabolantes
Programa Mais Alfabetizacdo

57 Resolugdo SEMED n. 175, de 9 de novembro de 2016. Dispde sobre a organizagdo dos anos escolar e
letivo para o exercicio de 2017, nos centros de educacédo infantil/CEINFs da rede municipal de ensino, e da
outras providéncias

%8 Resolugdo SEMED n. 181, de 20 de novembro de 2017. Dispde sobre a organizagdo do ano escolar e ano
letivo para o exercicio de 2018, nos centros de educagdo infantil da rede municipal de ensino, e da outras
providéncias.
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Oficina de Contagéo de Historias — Modulo 1: “Das palavras quando criam
movimento”

Empatia e Gestdo de Conflitos: A arte de lidar com pessoas

Despertando o olhar para o aluno com dificuldade de aprendizagem.

SituacBes cotidianas de leitura e escrita: as praticas de linguagem na educacdo infantil
O que pode ser inferido no trabalho dos alunos com o Transtorno do Espectro Autista.
Avaliacdo na Educacéo Infantil: uma acéo reflexiva

A pessoa com surdez e os desafios com a comunicacao

O que é a Matematica na Educacéo Infantil?

Oficina de estratégias educacionais contemplando especificidades pedagogicas para
alunos na perspectiva inclusiva.

O Grafismo Infantil: O Processo Criativo e o Percurso de Criagéo Individual

Os desafios do professor de Educacéo Fisica na Educacdo Especial

Atividades Ritmicas e expressivas para Educacdo Infantil e Anos Iniciais do Ensino
Fundamental

Otimizacgdo do tempo e produtividade no ambiente de trabalho

O jogo como recurso metodolégico para a atividade matematica

Cinema Escolar: Producdes de Criancas para Criancas (Arte - 1° ao 5°)

Primeiros Socorros na Educacdo Fisica Escolar

Desenho a Caneta Esferografica

Fonte: Site https://www.even3.com.br/suped/

Ainda no ano de 2019 as formacdes dos bimestres seguintes tiveram como foco
a implantacdo da Base Nacional Comum Curricular — BNCC. Dessa forma, ndo foram
disponibilizados diferentes temas, os professores estudaram sobre concepcdes de Campo
de experiéncia e auxiliaram na construcdo do Referencial Municipal.

Ja nos anos de 2020 e 2021, em virtude do cenario pandémico, as formacoes
foram realizadas inicialmente por meio de transmissdes ao vivo pelo Youtube e,
posteriormente, pela plataforma moodle, ainda virtualmente. Foram oferecidas oficinas
de edicdo de video, palestras sobre relacionamento, comunicacéo virtual com a familia e
outros temas relacionados ao contexto pandémico da época.

No decreto de regulamentacdo do ano letivo de 2022 a realizacdo das
“Reflexdes Pedagogicas” ficou definida em formato virtual. Porém, conforme relato
registrado em entrevista: “0s professores s6 buscavam o certificado, passavam o video
acelerado e nem faziam questéo de assistir. Depois que a SEMED percebeu isso comegou
a fazer pelo moodle, mas mesmo assim disseram que os professores escreviam qualquer
coisa na hora de fazer as atividades.” (Entrevistado 2) Assim, apds a primeira edicdo e

a avaliacdo dos participantes, as estratégias foram revistas e, a partir de agosto, 0s

% Resolugdo SEMED n. 231, de 25 de novembro de 2021 que dispde sobre a organizacdo do ano escolar
e do ano letivo para o exercicio do ano de 2022, nas escolas municipais de educacao infantil - EMEIs da
rede municipal de ensino/ REME de Campo Grande — MS e da outras providéncias
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encontros passaram a ser hibridos com estudos prévios via plataforma moodle, curso
presencial e tarefa a ser enviada na plataforma para conclusdo do curso. A tarefa foi
corrigida pela equipe de técnicas da Geréncia de Educacéo Infantil.

Nas entrevistas, os coordenadores relataram que o discurso dos professores no

retorno dessas formacdes € dissonante. Enquanto alguns voltam empolgados e relatando
que o curso trouxe informacdes valiosas a pratica em sala de aula, outros dizem que 0s
cursos a nada servem ou ndo sdo interessantes.
O que ha de concordancia entre os relatos das entrevistas € a falta de mudanca da préatica
pedagdgica dos professores pos-formacao. Outro relato recorrente consiste na falta de
vontade e de disposicdo de alguns professores para o estudo, que manifestam
descontentamento em ir as formacdes sejam virtuais, na SEMED ou na EMEL.

Considera-se nesse contexto a dificuldade de envolvimento dos professores,
visto 0 excesso de demandas e a precariedade das condicdes de trabalho. Encontrar
vontade e motivacao para sua formacdo é mais um desafio encontrado pelos professores.
Como Oliveira (2014, p. 241) afirma, é a maxima expressdo da “logica empresarial que
persegue a eficiéncia a qualquer custo, que reduz o seu entorno a produtos e resultados.
Ja ndo se fala de interacdo humana, menos ainda de relacBes sociais, em um espaco que

tem sido paulatinamente esvaziado de sentido politico e de perspectiva historica.”

3.4. As atribuicGes do Coordenador Pedagoégico na mediacdo do processo de

formacéo continuada

Dentre as metas do Plano Municipal de Educacéo, a primeira meta é a que trata
da educacdo infantil e se atém-se, primordialmente, a oferta de vagas e a universalizacdo
do atendimento da faixa etaria obrigatoria (4 a 5 anos). No decorrer da discussdo, a
questdo da garantia da qualidade do ensino ofertado ocupa um mdédico espaco nessa parte

do documento:

Embora os nimeros evidenciem os desafios educacionais para com as
criangas, inclui-las do ponto de vista a garantir apenas 0 acesso nao
adianta. Os direitos das criangas incluem a qualificacdo desse ambiente
educacional, seja do ponto de vista do proprio espago, da oferta de
professores qualificados, alimentacédo, saude, lazer, transporte e outras
dimensdes, sempre em didlogo com o desenvolvimento integral desses
individuos. Essas questfes vdo para além da meta 1 do PNE 2014-2024
e perpassam toda discussdo sobre o plano e sobre a proposta de
educacdo almejada pelo pais. (CAMPO GRANDE, 2015, p. 17)
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No documento ndo se evidencia a conexao entre a presenca do coordenador e as
possibilidades de formacdo em prol da garantia de qualidade da educacgédo oferecida.
Porém Oliveira (2014, p. 240) enfatiza que

Em muitos estados e municipios brasileiros, os resultados discentes tém
sido automaticamente vinculados ao desempenho docente, o que
obscurece, muitas vezes, o0s verdadeiros determinantes desses
resultados. A formacao de professores, nesse contexto, aparece como a
grande vila, a principal culpada, sob o argumento de que os alunos nao
se saem bem nos testes porque nao sabem os contetdos e ndo sabem 0s
conteudos porque os professores também ndo dominam o que deveriam
ensinar.

Sendo assim, entre as atribuicdes atuais do coordenador pedagdgico da educagédo
infantil de Campo Grande, a formacao continuada aparece explicitamente em uma delas:
“q) promover formag&o continuada aos professores, com vistas a qualificacdo do processo
de aprendizagem;” (CAMPO GRANDE, 2014). Ao entender o processo de formacéo
continuada como uma atividade continua, individual e coletiva ao mesmo tempo, o
coordenador deve se colocar como articulador das mediacdes que o professor estabelece
com suas praticas e conhecimentos. Nesse sentido, é fundamental que o coordenador
esteja proximo o bastante dos professores para perceber necessidades e possibilidades.
Afinal, “A mediag¢do ¢ um atributo exclusivo do ser humano, compreendido aqui como
ser social, pois somente 0 ser humano pode ascender ao plano do mediato e, assim,
estabelecer relagcdes de mediacdo com a natureza e com os outros homens.” (ALMEIDA,
2002, p. 5)

Com isso, apesar de todas as atribuicGes e demandas cotidianas, o coordenador
necessita, ele mesmo, elaborar e defender suas formas de trabalho para assegurar o
cumprimento de suas fungdes principais. Como afirma Pimenta (2000, p. 19) “Uma
identidade profissional se constroi, pois, a partir da significacdo social da profissao; da
revisdo constante dos significados sociais da profissao; da revisao das tradi¢des.” Sendo

assim,

Sua atuacdo na equipe pedagdgica articula medidas para implementar
um projeto educacional que responda as exigéncias da avaliacdo
institucional, desmistificando praticas fragmentadas e pontuais. Tudo
isso envolve os profissionais da organizacéo escolar, e neste tempo de
politicas neoliberais os desafios se ampliam quando se preconiza a
busca de uma educagdo democratica e inclusiva (ROMANOWSKI,
2013, p. 13)

Nesse sentido, em andlise as respostas do questionario € possivel perceber

diferentes percepc¢Oes acerca dessa mediacao do processo de formacdo continuada, como
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o profissional que auxilia na construcdo de diferentes concepgbes para a oferta de

aprendizagens significativas em diferentes etapas da organizacgdo do trabalho docente:

O papel formativo do coordenador é importante ndo s6 para o
desenvolvimento e melhorias na acdo docente, como também no
avanco das concep¢Bes de infancia, crianca e escola. Cabe ao
coordenador instigar sua equipe a superar dificuldade referentes a
paradigmas socias, concepgdes de ensino e aprendizagem, discutir a
préxis educativa, com o intuito de buscar ao longo do processo
favorecer melhorias significativas no aprendizado dos educandos, na
documentacdo pedagégica que guia o processo educativo, no
planejamento das préaticas escolares, no preparo dos matérias
pedagbgicos, na organizacdo do espaco escolar entre outras
situagdes que influenciam diretamente na rotina de professores e
educandos, sendo assim, discutidas e pensadas coletivamente com
mediagdo do/a coordenador/a num processo formativa continuo e
processual. (Coordenador 1)

Como o profissional de apoio que auxilia a encontrar solucbes para 0s
problemas enfrentados: “Acredito que o coordenador esta ali para auxiliar nas
dificuldades dos professores e esse momento de formacgé&o serve para observar quais
as maiores dificuldade da equipe e procurar esse momento para estudo e resolucéo
das dificuldades.” (Coordenador 9). Existe também a concepcéo de que o coordenador
¢ a pessoa que vai auxiliar o professor a manter seu trabalho dentro das metas e
objetivos tracados: “O coordenador pedagogico como aliado do professor na busca
da concretizacdo das metas e procedimento estabelecidos para o trabalho
desenvolvido em todo o contexto escolar.” (Coordenador 16). Além disso, existe a
demanda de profissionais que chegam a instituicdo com grandes dificuldades para
iniciar seu trabalho docente e que tém necessidades especificas de estudo e pesquisa:
“Muito importante porque alguns professores sdo recém formados e chegam com
muitas duvidas.” (Coordenador 29). Todas essas concepg¢des parecem partilhar da
premissa de pensar o docente como ser Unico, com uma histéria Unica — pessoal e
profissional, portanto, com necessidades formativas Unicas. Nesse entendimento € que
se coloca o desafio do trabalho do coordenador. A inviabilidade da reproducdo de
programas de formacdo genéricos se da justamente pela individualidade das
necessidades e das potencialidades de cada um. Pois “A educac¢ao, como pratica humana
de formac&o de sujeitos historicos, exige formas de organizagéo do trabalho que priorizem
as relacdes solidarias e cooperativas, fundadas nos principios do dialogo e da persuaséo,
isto ¢, de relagdes entre iguais.” (RUSSO, 2004, p. 37)
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Tal concepcao pdde ser reafirmada nas entrevistas ao tratar das formacgoes
realizadas cotidianamente: “Os estudos eu seleciono conforme a necessidade do
professor, tenho varios novos e ai preciso rever esse processo. Por isso os estudos dos
professores mais novos sdo diferentes dos mais antigos.” (Entrevistado 1). Em outra
entrevista fica evidente a necessidade de o coordenador conhecer o professor, suas
dificuldades e habilidades, para que possa efetivamente contribuir para seu processo
formativo: “Alguns professores que sairam da faculdade agora e precisam de uma

formacdo do mais basico. Outros professores que séo mais antigos, as vezes precisam

2

de uma atualizacdo porque ainda estdo trabalhando com concepcdes ultrapassadas.
(Entrevistada 5)

Ainda nesse contexto, foi apontado como desafio para os coordenadores, a
atribuicdo de orientar e formar professores de outras areas de atuacdo, como arte e
educacgéo fisica. “4 maior dificuldade é que alguns deles chegam aqui sem nogdo
nenhuma de educacdo infantil, até porque a faculdade nédo forma eles pra isso. Ai nés
é que temos que mostrar pra eles porque a presenc¢a deles é importante aqui”
(Entrevistado 7). Em vista disso, tornam-se muitas as demandas do trabalho do
coordenador, de forma que se apresentou com énfase a dificuldade no cumprimento
das intencbes e das agbes, como pode ser observado nas seguintes respostas ao

questionario:

Quadro 9 — Resposta a questéo 21
As vezes ndo conseguimos nem atender os professores durante a semana no nosso
cotidiano, por conta dos problemas que véo surgindo que fogem da nossa funcéo.
(Coordenador 4)
“Ndo, a rotatividade de professores é grande, sendo assim, muitas discussdes e
estudo necessitam ser retomados, os professores encontram muito dificuldade em
transformar as discussdes em acOes praticas, a rotina escolar dentro de uma EMEI
dificulta o fechamento de algumas discussfes coletivas e também acabamos por
assumir outras ocupacdes além das nossas atribuicdes que acabam deixando nossa
rotina muito atribulada.” (Coordenador 29)
“Ainda ndo, mas o caminho esta sendo aberto, hoje podemos negociar, planejar ter
esses dias de fato, garantidos. A rotina que diariamente enfrentamos tentando
solucionar ou amenizar situacdes que acontecem, a toda hora na institui¢do, ainda
nos rouba tempo e energia, temos que seguir esperancosos e mostrando que esses
momentos de formagdo sdo essenciais para todos nds que buscamos sentido e
significado nas acbes com as criancas.” (Coordenador 23)
“N&o. Muitas vezes as demandas ndo permitem um estudo mais aprofundado e nem
uma melhor sistematizacdo. A forma de "gerir" esse tempo também nédo tem sido
contemplada nas orientacdes que recebemos. Muitas vezes, o coordenador fica com
"as méos amarradas" frente ao cumprimento de suas atribuicdes (falta de autonomia
e respaldo).” (Coordenador 37)
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“N&o. Uma vez que a cada dia a demanda aumenta. Por exemplo, como incluir
efetivamente as criangas autistas e com outras necessidades especiais, a rotina pos
pandemia, questbes familiares, enfim, o tempo acaba sendo insuficiente.”
(Coordenador 28)
“Acredito que seja insuficiente, pois had muitas demandas e a quantidade de
professores e assistentes que tem na EMEI é bastante. Ndo sendo possivel dar a
formacado integral para todos.” (Coordenador 36)
“N&o. Porque muitas vezes ha dificuldade de sequéncia do estudo, ampliar, estudar
e realizar a pratica e depois discutir sobre a mesma para reflexdo e mudanca de
postura.” (Coordenador 21)
“N&o. Sdo poucas os dias que temos disponibilizado para isso e durante 0s
planejamentos temos muitas outras demandas do dia para um tempo de qualidade
com os professores.” (Coordenador 6)
“Acredito que nao, pois as formacdes devem continuadas e de forma continua, e 0
que constato é que elas acontecem, porém ndo tem uma continuidade e
aprofundamento.” (Coordenador 7)
“Né&o. Procuro propor e estimular o professor a também buscar, ter autonomia de
pesquisa fora do espaco escolar.” (Coordenador 34)
“N&o, formacdo demanda constancia, planejamento e tempo, 0 que nem sempre
conseguimos na escola.” (Coordenador 10)

Fonte: Resposta dos questionarios

Alguns coordenadores relatam que o tempo é suficiente para o desenvolvimento
do processo formativo. Outros relataram que utilizam os momentos de planejamento do
professor. Houve quem inicia o estudo no dia da formacdo continuada e aprofunda os
estudos nos dias do planejamento, ou até que “mesmo que fragmentados devido ao
tempo presencial vocé pode estender em momentos fora da unidade e fomentar esse
envolvimento com o conhecimento.” (Coordenador 20). Existe ainda opinides otimistas
que creem na melhoria das condi¢des de formacdo continuada: “Precisamos valorizar
toda conquista e essa pausa para os estudos, é uma grande conquista. Acredito que
aos poucos poderemos ampliar este momento de estudos.” (Coordenador 1).

De qualquer forma, fica evidente a necessidade de investimentos no tempo e no
espaco da formacdo continuada no contexto das EMEIs. Como esclarecido em uma das
entrevistas:

O coordenador pedagdgico esta na escola para articular a teoria x
pratica com a finalidade de transformar a pratica pedagogica dos
seus professores e ndo ficar "apagando fogo" na escola e sendo
direcionado a outras demandas que nao é de sua competéncia,
deixando de lado o seu real papel dentro da escola. E a SEMED tem
papel fundamental nesse aspecto, no qual sempre deixa entre linhas
0 papel do coordenador. (Entrevistado 7)
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Mesmo aqueles satisfeitos com o tempo oferecido reconhecem que existe ainda
grande necessidade formativa. Dentre de tantas outras contribui¢es obtidas por meio
dessa pesquisa, nos questionarios e entrevistas, as informacgdes foram apresentadas de
modo a representar as diferentes opinides que surgiram nas respostas. Certamente existem
outras ideias e possibilidades que podem ainda ser abordadas em trabalho mais
abrangente e com maior participagao.

E certo que a funcdo do coordenador pedagdgico se encontra ainda em
construcao - e reconstrucao. No cenario atual, é possivel afirmar que ainda levara algum
tempo até que este profissional possa ter suas atribuicdes definidas para que possa

trabalhar no direcionamento de suas agdes. Com isso,

Mudar praticas implica o enfrentamento inevitavel e delicado de
conflitos entre os participantes (professores, alunos, pais e a hierarquia
do sistema escolar), originados de visdes de mundo, valores,
expectativas e interesses diferentes. Mudar praticas implica mudangas
nas formas de relacionamento entre os participantes, e isso pode gerar
desestabilidade na estrutura de poder, riscos de novos conflitos,
desgastes e frustragéo para a comunidade escolar. (GARRIDO, p. 10)

Cabe ao coordenador buscar seu lugar no trabalho pela educacao de qualidade
da forma que lhe cabe, buscando cada vez mais espago, afinal “a for¢a da educagao nunca
é ignorada (...) mas curiosamente, ela parece ser mais consistentemente potenciada, com
realismo e sem exageros épicos, pacientemente e sem perder a esperanca, quando
apresentada de forma mais modesta e consciente de seus limites” (LIMA, 2012, p. 24).

Muito se avangou nos Gltimos anos em relacdo a funcdo da coordenacdo e as
suas contribuicOes para a garantia da educacdo de qualidade. Espera-se que 0s avangos

sigam sendo conquistados.
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CONSIDERACOES FINAIS

No decorrer de oito anos de atuacdo na coordenacdo pedagdgica de uma
instituicdo de educacdo infantil da Rede Municipal de Educacao de Campo Grande — MS
surgiu o anseio para realizacdo dessa pesquisa. Partindo de alguns pontos de dificuldade
que impediam a evolugdo do processo de formacgdo continuada dos professores desta
mestranda e na escuta de colegas de funcdo que partilhavam da mesma angustia é que
foram se definindo os objetivos desse trabalho. Na ambicéo de compreender as relagdes
e implicacdes do trabalho da coordenacdo pedagdgica com as politicas educacionais
nacionais e municipais e de perceber como os colegas coordenadores sistematizam o
processo formativo, apesar de todas as intempéries cotidianas, essa pesquisa foi realizada
partindo do objetivo de analisar a politica de formagdo continuada realizada pela Rede
Municipal de Ensino de Campo Grande, no ambito da Educacao Infantil, investigando as
atribuicdes do Coordenador Pedagogico nesse processo formativo.

Nesse processo, alguns objetivos mais especificos foram estabelecidos, como
analisar as legislacGes, as politicas nacionais e as regulamentacdes internas da Secretaria
Municipal de Educacdo de Campo Grande para subsidiar o trabalho de formacéao
continuada de ensino, e como a fungdo de formador do Coordenador é apresentada nesses
documentos; além de identificar as estratégias e as acdes efetivadas pelos Coordenadores
Pedagogicos voltadas a mediacao do processo de Formacéo Continuada do corpo docente.

A definicdo de um referencial tedrico na busca por respostas a essas questdes foi
construida por meio de um viés critico por considerar que o trabalho do coordenador
pedagogico pode ser fator de contribuicdo para que o processo educativo atinja seu
objetivo fim (de formacdo humana emancipatoria). Nesse caminho, foram delineadas trés
categorias de analise: a contradicdo na intencdo de desvelar a incoeréncia das politicas
que definem principios, protagonismo do professor, valorizagdo de sua préatica e reflexdo
entre teoria e pratica, mas trazem acdes utilitaristas, generalizadas e que destituem a
caracteristica da educacdo como atividade de formagdo humana. Além disso, foram
analisadas politicas com estratégias e a¢Oes superficiais e emergenciais em oposicao a
suas promessas de educagéo de qualidade.

A categoria trabalho foi utilizada com o objetivo de relevar as dinamicas que
fragmentam o trabalho docente ao anular as possibilidades de sua acdo na emancipagéo
humana. Além disso, buscou-se explicitar os meandros das formagfes que descapacitam

os professores de suas potencialidades reflexivas, atribuindo ao docente um papel de
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reprodutor de treinamentos e de cumpridor de curriculos subordinados as necessidades
do mercado. Por ultimo, a mediagdo surgiu como categoria necessaria para esclarecer a
funcéo do coordenador na formacéo de professores como articulador das transformagdes
— e autotransformacfes — qualitativas objetivadas pelo préprio docente. Ao passo que
supera visOes fiscalizadoras e hierarquizadoras, a mediacdo prescinde de uma relagédo
sinérgica e cooperativa.

Sendo assim, a revisao bibliogréfica foi realizada a fim de esmiucar os objetivos
de algumas politicas e programas, nacionais e locais e reconhecer algumas interferéncias
que afetam direta e fortemente o resultado das formac6es docentes. As atuacdes cada vez
mais enfaticas do setor privado, a transferéncia de responsabilidades para organizagdes
ndo governamentais (institutos, fundacGes e organizacfes) e a conformacdo as
recomendacfes de organismos multilaterais sdo algumas das tendéncias observadas nas
bibliografias da area. Em sequéncia, a pesquisa demonstrou que as politicas reforcam a
auséncia de protagonismo do professor em seu proprio processo formativo, revelando o
juizo dos elaboradores das politicas sobre o docente e seu trabalho. As leituras também
ressaltaram a presenca do setor privado e dos organismos internacionais no processo de
elaboracdo das politicas na busca por atender suas necessidades.

Em seguida, foi realizada pesquisa com os profissionais da coordenagédo
pedagodgica das EMEIs do municipio de Campo Grande com a intencdo de perceber
implicacdes das politicas de formacdo. Nessa consulta, 0 que se percebeu foram as
consequéncias da auséncia dessas politicas. A aplicacdo dos questionarios apontou a
escassez de condicGes de trabalho para que o coordenador possa efetivar um processo de
formacdo na instituicdo. Além disso, ficou evidente a fragmentagdo dos momentos
formativos — coletivos ou individuais, na institui¢do ou na Secretaria de Educacdo. Outro
elemento apontado nas respostas foi a inexisténcia de envolvimento dos docentes no
planejamento e deciséo sobre seu processo formativo. Tanto na secretaria quanto nas
instituicdes ndo foram identificados instrumentos de participacdo e envolvimento do
professor nos programas de formacé&o. Pois, deve-se compreender que o aluno ndo é mero
espectador de sua aprendizagem, entdo porque deveria o professor ser expectador de sua
formacao?

Posteriormente aos questionarios, as entrevistas realizadas mostraram as
particularidades do trabalho dos coordenadores em cada instituicdo. Ha& quem consiga
realizar estudos formativos no horario de planejamento dos professores, outros utilizam

os dias de formacéo previstos em calendario, e alguns elaboram cronogramas periodicos
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de estudo para os professores. A grande unanimidade nessa etapa da pesquisa deu-se nos
relatos sobre os programas de formacdo da secretaria, desvinculados da pratica do
coordenador e, até mesmo, das necessidades encontradas no cotidiano das instituigdes.

A falta de vinculo entre os diferentes momentos formativos, o desconhecimento
pelos coordenadores acerca dos temas, textos e objetivos tratados na formacdo e a
dificuldade de relacdo entre os temas estudados e a realidade em sala de aula, foram
algumas das deficiéncias observadas. Mesmo nos casos em que os professores relatam
que gostaram ou se interessaram pelos estudos, o parecer dos coordenadores € de que
pouca mudanca ou reflexdo costuma ser percebida na pratica de sala de aula.

Com isso resta a reflexdo sobre a concretizacdo do processo ensino-
aprendizagem, em que se o0 professor — agente de ensino — carece de conhecimentos e
formacdes especificos para execucdo de seu trabalho; enquanto essas necessidades nao
forem adequadamente atendidas o outro lado, a aprendizagem — conhecimento cientifico
adquirido pelo aluno — ter4 poucas chances de sucesso. Nesse contexto fica o
questionamento da efetividade das formacGes oferecidas e de quais 0s caminhos que
poderiam ser tomados para sanar tais dificuldades.

A pesquisa também foi capaz de apontar lacunas na participacdo dos setores da
SEMED responsaveis pela orientacdo, supervisdo e acompanhamento do coordenador e
do trabalho pedagdgico nas instituicdes. Dentre os relatos foi possivel perceber a caréncia
da presenca desses profissionais — ndo sO presenca fisica — no cotidiano da unidade
escolar, mas de contato préximo com os trabalhos desenvolvidos, com os professores
mais diretamente, com as produc¢des e com as estratégias dos coordenadores. Na opinido
de alguns dos coordenadores fica clara a necessidade de quantitativo maior de técnicos
para atender a essas demandas. Além disso, de acordo com alguns relatos, visitas e
acompanhamentos esporadicas passam a impressao de fiscalizadores ou para fazer um
check list do trabalho realizado.

Além disso, foram evidenciadas também volatilidade na organizacdo e na
atribuicdo de tais setores. Tal constatacdo desvela ainda mais a provisoriedade e
inconstancia das agdes da Secretaria. A cada mudanca de gestdo municipal ou da propria
pasta, as orientacOes sdo alteradas, os discursos renovados e até as acdes de formacéo dos
professores modificadas ao interesse do novo gestor.

Destarte, ha muito a caminhar no que se trata da formacdo continuada dos

professores de Campo Grande. Vé-se logo nas informacdes oficiais apresentadas no
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Relatério de Monitoramento do Plano Municipal de Educagio de 2021%° que definem que
as acdes relacionadas a meta 16, da formagdo continuada de professores, estdo todas “em
execugdo” mesmoO aquelas com prazo determinado para 2015 ou 2016. N&o constam
informacdes adicionais sobre como tém sido executadas a maioria delas. Pode-se
considerar que a estratégia que determinou a presenca de coordenadores pedagdgicos nas
EMElIs impacta diretamente a formacédo de professores. Todavia, nem a essa estratégia
foi dada atencdo o suficiente, visto que ja ndo sdo realizados processos seletivos para
provimento de coordenadores ha 5 (cinco) anos — restando a nomeacdo de apoios
pedagdgicos por critérios técnicos. Sem a intengdo de questionar a qualidade do trabalho
oferecido pelos apoios pedagdgicos, a interrogacdo restringe-se a definicdo de tais
“critérios técnicos”, sem nenhum tipo de regulamentacdo do processo, a funcdo de apoio
pedagdgico que deveria ser proviséria e pontual, tem se perpetuado na organizagédo de
instituicdes de educacdo infantil.

Nesse caminho, a centralidade da reflexdo passa a ser a falta de efetivacdo do
cargo de coordenacdo pedagdgica no Plano de Carreira do Magistério Municipal. A partir
da determinacéo de regras para provimento e atribui¢6es do cargo é que o trabalho desse
profissional poderia se estruturar de forma a tomar parte da formacdo continuada do
professor. Ao compreender o coordenador pedagdgico como agente mediador do
processo formativo do professor, a administragdo municipal teria possibilidade de
oferecer situacGes permanentes, coerentes e continuas aos professores. Ao instituir o
cargo da coordenacdo pedagdgica e definir suas atribuicdes, a secretaria municipal criaria
condicdes de trabalho para o coordenador que, consequentemente, atuaria na construgdo
de melhores condi¢des de trabalho para o professor. Com isso, ndo se pode considerar
que o simples fato de assegurar a presenca de um profissional na coordenacédo pedagdgica
da instituicio garanta alguma mudanca ou melhoria das préticas pedagdgicas. E
fundamental que esse profissional tenha clareza de suas atribui¢des, e orientagéo para que
estas sejam desenvolvidas adequadamente. Dessa forma, a gestdo de seu tempo de
trabalho, suas tarefas e de responsabilidades ficardo claros para a gestdo, equipe docente
e para ele mesmo. Espera-se que, no alcance desse minimo progresso, da definicdo de

cargos, o profissional da coordenacdo pedagogica encontre seu lugar na gestdo dos

60 Relatério de Monitoramento 2021 do Plano Municipal de Educacdo/PME de Campo Grande/MS. Lei
Municipal n. 5.565 de 23 de junho de 2015. Periodo: janeiro a dezembro de 2021. Disponivel em:
https://prefcg-repositorio.campogrande.ms.gov.br/wp-cdn/uploads/sites/54/2022/03/01-relatorio-de-
monitoramento-do-pme-2021-1646663869.pdf
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processos pedagdgicos da instituicdo. Consequentemente, anseia-se que o coordenador
possa ser visto em suas necessidades e potencialidades como agente de transformacao
social, como gestor pedagdgico e como membro fundamental da equipe pedagogica da
instituicdo, para além de atender demandas da Secretaria, de socorrer emergéncias ou
repassar ordens e demandas.

Para tanto, seria necessario, por parte da administragdo municipal, uma defini¢do
do que se entende pela gestdo pedagdgica da educacgdo infantil. Na busca de um sentido
para a atuacdo desse profissional seria possivel descobrir e definir qual o seu papel nas
politicas (que/se vierem a existir) e nos programas de formacdo de professores. E
indispensavel que haja investimento e pesquisa por parte da Secretaria de Educacdo para
compreender as particularidades da rede e as necessidades de seus docentes. Com a
compreensdo de que copiar e reproduzir programas de outros lugares nao trard mudanca
na educacao que tanto se almeja. Assim como restringir as formacgdes aos repasses dos
programas nacionais ou estaduais ndo contribuird para a melhoria das praticas
pedagdgicas. E necessario que o professor efetivamente participe de seu processo
formativo, da elaboracdo a implementacdo. Suas angustias e dificuldades devem ser
tratadas como prioridade, assim como suas conquistas e descobertas devem ser
partilhadas com os colegas. Mais do que oficinas disso e daquilo, mais do que tematicas
pontuais e superficiais, o professor necessita retomar em sua formacdo, o sentido e o
significado de seu trabalho. E, nesse caminho, longe de enxergar o coordenador como
salvador da patria, acredita-se que ele possa ser um grande parceiro e mediador dessa

trajetoria.
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APENDICE C - PARECER DE APROVACAO - CEP

f.“% UNIVERSIDADE FEDERAL DO
N MATO GROSSO DO SUL - W""
. UFMS

PARECER CONSUESTANCIADO DO CEP
DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titule da Peaquisa: & POLITICA DE FORMACAD CONTINUADA DE PROFESSORES DA EDUCACAOD
INFANTIL DA REDE MUNMICIFAL DE CAMPO GRANMDE E O PAPEL DE MEDIADOR
DO COORDENADOR PEDAGOGICO

Pesquisador: MARIANA SAYD BELLE

Area Tematica:

Versio: 3

CAAE: 53116821.0.0000.0021

instituigho Proponente: Universidade Federal de Mato Grosseo do Sal - UFMS
Patrocinador Principal: Financiamento Priprio

DADOS DO PARECER
Himero do Parecer; 5180487

Apresentacio do Projeto:

0 Projeto de pesquisa busca a partir de discussdes da educagdo plblica de qualidade, refletir sobre a
pratica pedagdgica como caminho para sua transfarmagio, de abordagem quanti-gualitativa, wtlizard
questiondrio & entrevistas em profissionais da equipe pedagdgica de Escolas Municipais de Educagao
Infantil do municipio de Campo Grande, Mato Grosso do Sul, para investigagio do papel do profissional
como mediador das Politicas Pablicas de formagio de professores. Estudo de pds graduagio- Mivel de
mestrado, estimativa de 106 parlicipantes.

Objetive da Pesquisa:

Objativie Primdno:

Analisar a politica de formagio continuada realizada pela Rede Municipal de ensino de Campo Granda, no
ambito da educacio infantil. investigando guais as aimbuicbes do coordenador pedagdgice Nesse PIOCESs0
formativo.

Ohbjetive Secundanio:

- Analisar as legislagtes, as politicas nacionais e &3 regulamentagies internas da Secretana Municipal de
Educagio de Campo Grande para subsidiar o trabalho de formagio continuada de ensino & como & fungso
de formador do coordenador & apresentada nesses Gocumentos.

kentficar as estralégias e a5 acbes efetivadas pelos Coordenadores Pedagdgicos voltadas 4 mediacio do
processs de Formagio Continuada do corpo docente.

Endersgo:  Av. Gosta e Sika, sin® - Plonairos ;. Pridio das Pré-Reflonas ¢ Herodes Maymaone; J 1% andar

EBalrra:  Foneios CEP: 70.070-500
UF: M5 Municipio: CAMPDO GRANDE
Tolabons: G745 7187 Fax: [ET)3345-T187 E-mail: oepoonen proppdiuimes. br
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Avallagho dos Riscos & Beneficlos:

A pesquisadora apresenta que o8 riscos e@stdo cirounscritos ao constrangimento, garantido & recusa ou a
desisténcia de participar, sem nenhum prajulze ao participante. Porém informa que nio havera risco a
integridade flsica do participante. Porém gue o tempo e desgaste para responder 8o quastionano serd no
mi&ximo de 60 minutos. Informa que também contard com o acompanhamento da pesquisadora para auxiliar
no entendimentos das questées e agilizar o processo. quanio o constrangimento |, refere que o questionsno
fioi elaborado com perguntas objetivas relacionsdss ao objeto de pesquisa, e se o paricipante n&o queirs
respondé-las poderd se recusar a fazé-lo. Quanto ao risco de quebra de sigile e identificagio a
pesguisadora apresenta que as informagdes colhidas ser8o analisedas e adequadas garantindo que
qualquer informagao particular ou especifica seja ocultada ou alterada, utilizando nomes ficticios ouw
numerados. Quanto aoss beneficios aponta que ao investigar como as formas politicas pablicas tém
pricrizado & subsidiado essa pratica nas instituigdes de educacio infantil, poderio atender as necessidades
& 85 conquisias nessa drea para futuros projedos.

Comentérios & Conslderagtes sobre a Pesgulsa:

Este projets de pesguisa visa investigar as politicas de Formagao Continuada no municipio de Campo
Grande & a participecac do Coordenador Pedagogico como mediador desse procasso.. Serdo investigadas
as politicas formativas instiuldas no pericdo de 2010 a 2020 pela Secretanria Municipal de Campo Grande
ao Ambito da Educagho Infantil & das politicas nacionais aplicavels. Os dados serfo colstados por meso de
questionarios & entrevistas semiestruturadas com o objetive de averiguar as estratégias utilizadas aos
coordenadores na mediagio do processo de formacio continuada.

Consideracbes sobre os Termos de apresentagio obrigatdria:

Dentre o= termos de apresentacBo obrigatdria destaca-se a presenga : apinformagdes Basicas do Projeto;
b}- Folha de Rosto; cf- Projeto de Pesquisa detalhado; d)-TCLE (Termo de Consentimento Livre &
Esclarecido) ; &) Carta de Anuéncia da SEMED; f}- Cromograma; g)- Instrumento de Coleta de Dados.

Recomendagbes:

As Conclustes ou Pendéncias e Lista de Inadequaghes estBo apresentadas abaioo.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequacbes:

Para & aprovagio por este Comité de Etica faz-se necessério, apresantar uma Carla resposts em destaque,
o atendimento dos seguintas itens ababo relacionados:

Endorego:  Aw. Costa e Sika, sin® - Plomsdros ¢ Prédio das Prd-Reiflonas ; Hérodes Maymonesy ¢ 1% andar

Bairro:  Foneros GCEP: 70.070-500
WF: M35 Municipio:  CAMPD GRAMNDE
Toelebona: (67 3345.7187 Fax: ([ET)3345-T187 E-mail: oepoonen proppduimes. br
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A Solicita-se & pesquisadors reapresentsr a Folha de Rosto, como documento obrigatério para submissso
de protocolo de pesguisa, com o nome & assinatura do Diretor da Unidade de Administragao Setorial da
inatituicio, conforme RTR WN® 1254 em 01/07/2021 ATENDIDO.

B. Solicita-se & pesquisadora atualizar o cronograma de Execugio tanto no Projeto de Pesquisa Detalhado
coma nas Informacies Basicas da Plataforma Brasil, considerando o inlcio de coleta de dados, enirega &
aplicagio dos questionaros apds aprovaglo pelo CEP —UFMS. ATENDIDO.

C. Mo Instruments de Coleta de Dados : Quanito a identificacso, solicita-se a pesquissdors excluir o nome &
mail dos participantes, e substitul-los por codinome ou cidigo, para garantir 8 confidencislidade & sigilo dos
participantes. ATENDIDO.

0. Mo Termo de Consentiments Livee @ Eaclarecido (TCLE) :deve ser elaborado de acordo com a Resolugio
d66/2012.

1. Esclareca-3e a pesquisadora necessidade de alterar este pardgrafo que apresenta tiularidade. “Valke
destacar, que trata-se de pesguisa que estd diretaments ligada & obtenglo do Tiulo de Mestre, palo
Programa de Pds-graduagio em Educacio da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul®. ATENDIDO.
Faz-se necessdria & retirada das titularidades dos pesquisadores. o8 pesquisadores deverio ser
apresentados como membro da equipe de peaquisa. Garantir a plena liberdade consiate em n8o influenciar
o participante &m sus omada de decisBo. Portanto, de forma protocolar, o Colegiade do CEP solicita que
n&o sejam empregados titulos académicos e afins (mestre, doutor, professor, etc. ), pois devido &
credibflidade que eles emanam, o Seu emprago poderia influenciar o participante em sua tomada de
decisio_

2. Cuanto aos Riscos, esclarece-se a necessidade de incluir os nscos ou desconfortos de forma idéntica o
apresentado no Projeto Detalhado, apontando as medidas e caulelas planejadas para minimizalos.
ATENDIDO

3 A pesquisadora deve incluir no TCLE a garantia que o participante tera ressarcimento & caso oComer
despesas, além da previsdo de indenizacio em caso de danos flsicos ou morals decorrentes da peaquisa.
ATENDIDOD.

4_ Solicita-se a pesquisadora incluir além do seu endereco fisico, o e-mail & acrescentar o enderago &
contato do CEP — UFMS. (Comité de Etica em Pesquisa — Cidade Universitaria, Caixa Postal 549, CEP
T8.70-110 Campo Grande M5 | Telefone: (67) 3345-T187 Fax: (67) 3345-T187. Emall:
cepconep. proppi@ufms.br. para esclarecimentos de ddvidas relacionsdas & &lica em pesguisa, stendimento
ag plblico: 0Th30min-11h30min no perlodo matuting & das 13h30min &s 17h30min no pericdo vespertino.
ATENDIDOD.

Endorago: A Costa & Sika, sin® - Pioneinos ¢ Prédio das Prd-Relionas ¢ Héroues Maymoneg ;1% andar

Bairro:  Fuoneios CEP: 70.070-500
UF: M5 Municipio:  CAMPO GRANDE
Telofone: (57)a345.7187 Fax: [E7J3345-7157 E-mail: cepoonen proppdiims. br

Figina 11 da 8



135

g."% UNIVERSIDADE FEDERAL DO
T MATO GROSSO DO SUL - W"‘“
.. UFMS

Conivifasisdn de Pafeser 5180 407

5. Faz-se necesséria a insergdo de espaco para rubrica dos participantes & pesquisador responsével am
todas as paginas do TCLE, exceto na ditima, que deverd conter 8 assinabura dos mesmos. ATENDIDO.

O pesguisador atendeu o termo de diligéncia com solicitagdo desse comitd, incluindo as informagdes &
documentacio solicitada. Considerando os documentos postados & analisados, manifestamos parecer
favordvel a aprovagdo do projeto de pesguisa por esse Comitd de Etics em Pesquisa com Seres Humanos.

Conslderagbes Finals a critério do CEP:
CONFIRA AS ATUALIZACOES DISPONIVEIS MNA PAGINA DO CEP/UFMS

1} Regimento Intemao do CEP/LIFMS
Disponivel em: hittps - cap ufms. brinovo-regimento-intemod

2} Calendano de reunites
Disponivel em: hitps 2 cep ufms. bricalendario-de-rewnioes -do-cap-2021/

3) Etapas do trémite de protocolos no CEP via Plataforma Brasil
Disponivel em: hitps - cep ufms brietapas-do-tramite-de-protocolos-no-cap-wia-plata formse-brasill

4) Legislagao e outros documentos:

Reaolugtes do CHS.

Morma Operacions n 0012013,

Portaria n"2.201 do Ministério da Sadde.

Canas Circulares da Conep.

Resoluggo COPPILUFMS n*240/2017.

Outros documenios como o manual do pesguisador, manual para download de pareceres, pendéncias
frequentes am profocolos de pesgquisa dinica v 1.0, ete.

Disponiveis em: hitpe:cep ufms. brflegislacoes-2/

5) Informagdes essenciais do projeto detalhado
Disponivels em: hitpe:icep.ufms. brfinformacoes-essenciais-projeto-detalhadod

Enderago:  Aw. Costa e Sika, sin® - Pionsines ;. Prédio das Prd-Refionas ; Hérodes Maymoneg ;1% andar

Bairro:  Foneios CEP: F0.O70-500
UF: M5 Municiple: CAMPD GRANDE
Talafone: (6733457187 Fax: [B7|3345-T157 E-mail: cepoonsp proppduTe. br
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6} Informagdes essenciais — TCLE e TALE
Disponiveis em: hitps://cep.ufms. briinformacoes-essenciais-tole-s-talel

- Orientagdes quanio sos Termos de Consentimenio Livre & Esclarecido (TCLE) e acs Termos de
Assentimento Livre & Eaclarecido (TALE) que serlo submetidos por meic do Sisterna Plataforma Brasi

varsfo 2.0.
- Modeio de TCLE para os participantes da pesquisa wersdo 2.0.

- Modedo de TCLE para os responséveis pelos participantes da pesguisa menores de idade efou legalmente

incapazes versio 2.0.

7} Biobancos & Biomepositdrios para ammazenamento de material bickbgico humano
Disponivel em: hitps-icap ufms bribiobancos-e-biorrepositonos-para-matenal-biclogico-humeno.

8) Relato de caso ou projeto de relatos de caso?
Disponivel em: hitpa-icap ufms. brigsz-2/

9} Cartilha dos direfios dos paricipantes de pesguisa
Disponivel em: hitps:icapufme. bricartiiha-dos-direfios-dos-participanie s-de-pesquisal

10} Tramitagio de aventos adversos
Disponivel em: hitpa-icep ufms. britramitacac-de-eventos-adversos-no-sistema-cap-conep!

11} Declaragio de use de maternial bicldgico & dados coletados
Disponivel em: hitpa-/icep ufms. brideciaracac-de-uso-material-biologicol

12} Termo de compromisso para utiizagio de informagdes de prontudrios em projeto de pesgquisa
Disponivel em: hitpsicap ufms. britermo-de-compromis so-pronbusnical

13} Termo de compromisso para utilizacio de informacgdes de banco de dados
Disponivel em: hitpaicep ufms. britarmo-de-compromisso-banco-de-dedoa/

DURANTE A PANDEMIA CAUSADA PELO SARS-CoV-2, CONSIDERAR:

Enderego:  #v_ Costa e Sika, sin® - Pioneinos ;. Prédio das Prod-Reflonas @ Hésoules Maymone;, ;. 1% andar

Bairro: Foneros CEP: FO.O7D-800
UF: M5 Buniciplo:  CAMPD GRANDE
Telofona:  (67)3345.7187 Fax: [E7}3345-T187 E-mail: cepoonen proppéluims. be
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Solicitamos acs pesquisadores gue se atentem & obedegam &s medidas de seguranca adotadas pelo locais
di pesguiza, pedos governos municipats e estaduais, pelo Ministéno da Salde e pelas demais insténcias do
govemna devido a excepcionalidade da situagdo para a prevenglo do contagio e o enfrentamento da
emergéncia de salde pdblica de import&ncia internacional decorrente do coronavirus

(| Conid-19).

As medidas de seguranga adotadas poderfo interferir no processo de realizagdo das pesquizas envohiendo
geres humanos. Quer saja no contatd do pesquisador com os participanies para coleta de dados e execucio
da pesquisa ou mesmo no processo de obtengdo do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido-TCLE &
Termo de Assentimento Livre & Esclarecido-TALE, incidindo sobre o cronograma da pesquisa & outros.
Orientamos ao pesguisador na asituaglo em que tenha seu projeto de pesquisa aprovaedo pelo CEP & em
decorréncia do conbexto necessile alterar seu cronograma de execudao, gue faga a devida “Motificagdn” via
Plataforma Brasil, informando sfteragtes no cronograma de execucso da pesquisa.

SE O PROTOCOLO DE PESQUISA ESTIVER PENDENTE. CONSIDERAR:

Cabe ao pesquisador responsdvel encaminhar as respostss ao parecer pendente, por meic da Flataforma
Brasil, em até 30 dias a contar a partir da data de sus emissao. As respostas 88 pendéncias devem ser
apresentzdss em documento 4 parte (CARTA RESPOSTA). Ressalte-se que deve haver resposta para cada
uma das pendéncias apontadas no parecer, obedecendo a ordenagio deste. A carta resposta deve penmitir
O USD cormebo dos recursos “coplar” e “colar” em qualquer palavra ou frecho do texto, isto &, nBo deve sofrer
alteragso &0 ser “colado”.

Para que os profocolos de pesguisa sejam apreciados nas reunides definides no Calendario, o pesguissdor
responsdvel deverd realizar a submiss&o com, no minimo, 15 dias de antecedéncia. Observamos gue os
protocokos submetidos com antecadéncia infenor a 15 dias serBo aprecisdos na reuniac posterior. Confira o
calendénc de reunites de 2020, disponivel no link: https:cep ufms bricalendano-de-reunices-do-cep-2021/
Observar s& o atendiments as solicitacdes remeterd a necessidade de fazer adequagio no cronogramsa da
pesquiza, de modo que &8 etapa de coleta de informagdes dos participantes sefa iniciada apds a aprovacso
por este Comits.

5E O PROTOCOLO DE PESQUISA ESTIVER NAD APROVADO, CONSIDERAR:

Endorego:  Av. Gosta e Sika, sin - Pionesins ;. Pridio das Prd-Aeilonas § Hsroales Maymone;, ;, 19 andar

Bairra:  Foneros CEP: 70.070-800
UF: M5 Municipio:  CAMPD GRANDE
Tolefona: (657)3345.7187 Fax: ([ET|3345-T1&7 E-mail: oepoonen proppiuims. br
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Informamos ao pesguisador responsdvel, ceso necessdrio entrar com recurso diante do Parecer
Consubstanciado recebido, que ebe pode encaminhar documento de recurso contendo respostss B0 parecer,
com a devida argumentas;do & fundamentagio, em até 30 dias a contar a partir da data de emiss&o deste
parecer. O documento, gue pode ser no formato de wma carta resposta, deve contermplar cada uma das
pendéncias ou itens spontados no parecer, obedecando & ordenagado deste. O documents (CARTA
RESPOSTA) deve permitir o uso cometo dos recursos “copiar” @ “colar” am gualquer palavra ou trecho do
texto do projeto, ko &, ndo deve sofrer alteragio &0 ser "colado”.

Fara que os profocolos de pesguisa sejam apreciados nas reunides definkdas no Calendérnio, o pesguisssor
responssvel deverd realizar 3 submissso com, no minimae, 15 des de antecadéncia

Observamos que o8 protocolos submetidos com antecedéncia inferior & 15 diss seric apreciados Na rewniso
pasterior. Confira o calenddrio de reunides de 2020, disponivel no link: https:fcep ufms.befcalendario-
dereunioes-do-cep-2021/

EM CASO DE APROVACAD, CONSIDERAR:

E de responsabilidade do pesquisador submetar ao CEP semesiralmente o relatdrio de atividades
desanvilvidas no projete e, se for o caso, comunicar a0 CEP a ocorréncia de eventos adversos graves
eaperados ou ndo esperados. Também, ao térming da realizagdo da pesquisa, o pesquisador deve
submeter ac CEF o relatdrio final da pesquisa. Os relatérics devem ser submetidos através da Plataforma
Brasil, utiizando-se da farramanta de NOTIFICACAD.

Informactes sobre os relatdnos parciais & final podemn acessadas em hitps:cep. ufms. brfrelatorios-parciais-e
~final’

Este parecer fol elaborado baseado nos documentos abalxo relaclonsdos:

[~ Tipo Documento Arquivo Postagam Awor Slluagao

Informagoes Basicas | PE_INFORMACOES BASICAS DO P | 2011220 Acaito

doProjetn _______IROJETO 1833345 pdf e L -

Recurso Anessde  |CartaResposta. pdf 18122021 |MARIANA SAYD Acaifo
Io Lissdor _ 15:31:16 |BELLE _

Parecer Artenior PBE_PARECER_COMSUBSTAMCIADD_| 151272021 |MARIANA SAYD Acaito

CEP 5128917, 15:18:56 |BELLE

Foiha de Rosio Fo Haamnm!.% TONZ2021 |MARIANA GAYD | Acalto

Endorogo:  Av. Gosta e Sika, sin® - Pionsinos ;. Prédio das Pri-Reflonas ¢ Héroues Maymone; ;1% andar

Bairra:  Foneros GEF: 70.070-500

UF: M5 Municipio:  CAMPD GRANDE

Toelabons: (57 )3345.7187 Fax: ([ET|3345-T18T E-mail: cepoonep proppdutms. br
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Falha de Rosto FolhadeRosto2. pdf 15:00:48 |BELLE Acaito
Cronograma Lronogramas. aoc: TRMH2021 | MARIANA SATD Aralto
dd:d4:34 |BELLE

TCLE / Termos de | TCLEZ docx 1812201 |MARIANA SAYD Acaito
Assentimento | 14:42:16  |BELLE

Justificativa de

| Ausincia __ , _ _ _
Projeto Detalhada /! | PROJETOMarianaSaydBelle. docx 18ME202 [MARIANA SAYD Acaito
Brochura 14:41:26 |BELLE

; . . _ _

Declaracso de asutonzacacSEMED. pdf oEM2021 | MARIANA SAYD Acsito
concord&ncis 174254 |BELLE

Situagio do Parecer:

Aprovado

MNecessita Apreciagio da COMEP:

MN&o

CAMPO GRAMDE, 20 de Dezembro de 201
Assinado por:
Fernando César de Carvalho Moraes
[Coordenadora))

Endorego: Ao Costa & Sika, sin® - Pionesines ; Prédio das Pro-Aeilonas ¢ Héroues Maymone; ¢ 1 andar

Bairro:  Foneios CEF: 70.070-8900

UF: M5 Municipie:  CAMPO GRANDE

Telefone: (67 )3345.7187 Fax: ([E7|3345-T1&T E-mail: cepoonep.proppdudmes. br

Piiginu 08 da 08




140

APENDICE D - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé, Coordenador(a) Pedagogico(a) de EMEI do Municipio de Campo
Grande/MS esta sendo convidado (a) a participar voluntariamente da pesquisa A
POLITICA DE FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES DA
EDUCA(;AO INFANTIL DA REDE MUNICIPAL DE CAMPO GRANDE E O
PAPEL DE MEDIADOR DO COORDENADOR PEDAGOGICO, desenvolvida pela
pesquisadora Mariana Sayd Bellé

O objetivo central do estudo € analisar a politica de formagéo continuada realizada
pela Rede Municipal de ensino de Campo Grande, no ambito da educacdo infantil. Essa
investigacao se justifica na tentativa de compreender as atribuicdes do coordenador
pedagogico nesse processo formativo.

O convite para a sua participacdo se deve a sua atua¢do como profissional que atua
na Coordenacdo Pedagdgica das Escolas Municipais de Educacdo Infantil da Rede
Municipal de Ensino de Campo Grande — MS.

Sua participacdo é voluntéria, isto é, ela ndo é obrigatéria, e vocé tem plena
autonomia para decidir se quer ou ndo participar, bem como retirar sua participacéo a
qualquer momento. Vocé ndo terd prejuizo algum caso decida ndo consentir sua
participacdo, ou desistir da mesma. Contudo, ela € muito importante para a execugdo da
pesquisa. Serdo garantidas a confidencialidade e a privacidade das informagdes por vocé
prestadas.

Qualquer dado que possa identifica-lo sera omitido na divulgacéo dos resultados
da pesquisa, e 0 material serd armazenado em local seguro. A qualquer momento, durante
a pesquisa, ou posteriormente, vocé poderé solicitar do pesquisador informagfes sobre
sua participacao e/ou sobre a pesquisa, 0 que podera ser feito através dos meios de contato
explicitados neste Termo.

A sua participacdo consistira em responder as perguntas do Questionario que
poderd ser respondido via Google Forms ou arquivo do Word e apresenta questdes
relacionadas as politicas de formacdo continuada implementadas pela Secretaria de
Educacéo e o processo formativo dos professores nas Escolas Municipais de Educacao
Infantil e a elaboracdo de documentos institucionais como Projeto Politico Pedagdgico e
Plano de Ac¢éo do Coordenador.

Havera ainda uma segunda etapa, a Pesquisa documental. Caso vocé se interesse
em participar, podera sinalizar afirmativamente ao final do questionario. Esta etapa seré
realizada através de visita em sua instituicdo de atuacao para entrevista sobre a Elaboracao
de documentos como o Projeto Politico Pedagdgico e o Plano de A¢do do Coordenador.
Com o objetivo de investigar de que forma as politicas publicas de formacdo de
professores interferem na construcao destes. Saliento que a resposta ao questionario nao
implica diretamente na participacdo da Entrevista/Pesquisa Documental, sendo possivel
apenas responder ao primeiro, sem prejuizo em sua participacdo na pesquisa.

O tempo para resposta do questionario é de aproximadamente 60 minutos, assim
como da entrevista. As entrevistas serdo transcritas e armazenadas, em arquivos digitais,
mas somente terdo acesso as mesmas a pesquisadora. Ao final da pesquisa, todo material
sera mantido em arquivo, sob guarda e responsabilidade da pesquisadora responsavel, por
pelo menos 5 anos, conforme Resolucdo CNS no 466/2012.

Rubrica do participante Rubrica do pesquisador
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O beneficio indireto relacionado com a sua colaboragdo nesta pesquisa consiste
em possibilitar que sejam auferidas as necessidades e as conquistas nessa area para futuros
projetos, visto que a formacdo continuada dos professores possibilita reflexdo sobre a
pratica pedagogica e, consequentemente, melhoria na qualidade da educacdo ofertada.

Os riscos desse projeto estdo circunscritos ao constrangimento em responder as
perguntas do questionério e da entrevista, ficando garantida a recusa do entrevistado em
responder ou desistir de participar, sem nenhum prejuizo ao participante. Porém
esclarecemos que néo havera risco a integridade fisica do participante.

Ha o risco de desgaste no preenchimento do questionario e de resposta a
entrevista. Para minimizar esse risco, o0 questionario sera entregue com tempo suficiente
para que 0s participantes se organizem para respondé-lo. Também serd oferecido
acompanhamento da pesquisadora para auxiliar no entendimento das questdes e agilizar
0 processo. Com relacdo ao risco de constrangimento, 0 questionario se pauta por
perguntas objetivas relacionadas ao objeto de pesquisa, caso 0 entrevistado ndo queira
respondé-las podera se recusar a fazé-lo. Por fim, no que se refere ao sigilo e ao risco de
identificacdo, é assegurado que todas informacdes colhidas serdo analisadas e adequadas
garantindo que qualquer informacdo particular ou especifica seja ocultada ou alterada.

O participante podera escolher um codinome para a identificacdo de seu
questionario que serd utilizado na redacdo da dissertacdo. Quanto as possiveis imagens
de documentos, os dados de identificacdo do profissional e/ou instituicdo seréo borrados
a fim de resguardar os participantes de qualquer incbmodo relativo a sua identificacdo

Para participar deste estudo vocé ndo terd nenhum custo, nem recebera qualquer
vantagem financeira. Em caso de gastos decorrentes de sua participacdo na pesquisa, Vocé
sera ressarcido. Em caso de eventuais danos decorrentes de sua participacao na pesquisa,
voceé serd indenizado.

Vocé sera esclarecido (a) sobre o estudo em qualquer aspecto que desejar e estara
livre para participar ou recusar-se a participar. Podera retirar seu consentimento ou
interromper a participacdo a qualquer momento. A sua participacéao € voluntéria e a recusa
em participar ndo acarretard qualquer penalidade ou modificacdo na forma em que €
atendido pelo pesquisador.

Os resultados desta pesquisa serdo divulgados em palestras dirigidas ao publico
participante, relatérios individuais para os entrevistados, artigos cientificos e no formato
de dissertacdo/tese.

Este termo € redigido em duas vias, sendo uma do participante da pesquisa e outra
do pesquisador. Em caso de ddvidas quanto a sua participacdo, vocé pode entrar em
contato com o pesquisador responsavel Mariana Sayd Bellé através do e-mail
mariana.sayd.belle@ufms.br, do telefone 9 9225-8681 ou por meio do endereco: Rua
da Assembleia, n°® 124 — CEP: 79040-620 — Campo Grande — MS.

Em caso de duvida quanto a conducdo ética do estudo, entre em contato com o
Comité de Etica em Pesquisa da UFMS (CEP/UFMS), localizado no Campus da
Universidade Federal de Mato Grosso do Sul, prédio das Pré-Reitorias ‘Hércules
Maymone” — 1° andar, CEP: 79070900. Campo Grande - MS; e-mail:
cepconep.propp@ufms.br; telefone: 67-3345-7187; atendimento ao publico: 07:30-11:30
no periodo matutino e das 13:30 as 17:30 no periodo vespertino. O Comité de Etica é a
instancia que tem por objetivo defender os interesses dos participantes da pesquisa em
sua integridade e dignidade e para contribuir no desenvolvimento da pesquisa dentro de
padrdes éticos. Dessa forma, o comité tem o papel de avaliar e monitorar o andamento do
projeto de modo que a pesquisa respeite 0s principios éticos de prote¢édo aos direitos

Rubrica do participante Rubrica do pesquisador
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humanos, da dignidade, da autonomia, da ndo maleficéncia, da confidencialidade

e da privacidade.

Nome e assinatura do pesquisador

, de de
Local e data
Nome e assinatura do participante da pesquisa

, de de

Local e data
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APENDICE E - QUESTIONARIO PARA COORDENADORES E APOIOS
PEDAGOGICOS

QUESTIONARIO
COORDENADORES E APOIOS PEDAGOGICOS

1. IDADE:

2. FORMACAO INICIAL (GRADUACAO):

3. DEMAIS FORMAGCOES (ESPECIALIZACAO, EXTENSAO, POS-GRADUACAO, MESTRADO OU
DOUTORADO):

4. FUNCAO QUE OCUPA (COORDENADOR OU APOIO PEDAGOGICO):

TEMPO DE ATUACAO NA FUNCAO:
TEMPO DE ATUACAO NA INSTITUICAO ATUAL:
QUANTAS TURMAS HA NA EMEI QUE ATUA?
QUANTOS PROFESSORES HA NA INSTITUICAO QUE VOCE COORDENA?

HA OUTRO PROFISSIONAL NA EQUIPE PEDAGOGICA DA INSTITUICAO? EM CASO
AFIRMATIVO, ESPECIFIQUE A FUNGCAO DELE:

oo N WU

10. VOCE JA TEVE ACESSO AS ATRIBUICOES DA FUNCAO DE COORDENADOR/APOIO? SE A
RESPOSTA FOR POSITIVA, DE QUE FORMA TEVE ACESSO A ELAS?

11. DENTRE AS DIVERSAS ATRIBUICOES DA FUNGAO DO COORDENADOR/APOIO NO
MUNICIPO DE CAMPO GRANDE, ESTA A FORMAGAO DE PROFESSORES.
DESCREVA COMO VOCE DEFINE O PAPEL DE MEDIADOR DO COORDENADOR/APOIO
NO PROCESSO DE FORMAGAO DOS PROFESSORES”:

12. A PARTIR DE QUAIS DOCUMENTOS E ORIENTAGCOES SAO ELABORADAS AS AGOES QUE
VOCE REALIZA VOLTADAS A FORMACAO DOS PROFESSORES?

13. EXISTEM MOMENTOS NA SUA ROTINA DE TRABALHO VOLTADOS ESPECIFICAMENTE A
FORMAGAO DE PROFESSORES? QUAIS?

14. VOCE CONSIDERA QUE ESSA ATRIBUICAO (DE FORMACAO CONTINUADA DE
PROFESSORES) TAMBEM E EFETIVADA EM OUTROS MOMENTOS DA ROTINA EMEI
ALEM DAQUELES ESPECIFICOS PARA FORMACAO? QUAIS?




15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.
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COMO SAO SELECIONADOS OS TEMAS E DEFINIDAS ESTRATEGIAS UTILIZADAS NOS
MOMENTOS DE FORMAGAO DE PROFESSORES NA SUA INSTITUIGAO?

HA PARTICIPACAO DOS PROFESSORES NA ORGANIZAGCAO, PLANEJAMENTO E
DESENVOLVIMENTO DOS MOMENTOS DE FORMAGAO? DE QUE FORMA?

CONSIDERANDO AS OUTRAS DEMANDAS DA SUA FUNCAO, QUAIS ESTRATEGIAS VOCE
ADOTA PARA NAO DEIXAR DE LADO A MEDIACAO DO PROCESSO DE FORMACAO DOS
PROFESSORES?

QUE TIPO DE SUBSIDIOS VOCE RECEBE DA SECRETARIA DE EDUCAGAO PARA O
PLANEJAMENTO DAS AGOES FORMATIVAS NA SUA INSTITUICAO (FORMAGAO DE
COORDENADORES, TEXTOS, MATERIAIS DE APOIO, REUNIAO/VISITA TECNICA, ETC.)

EM QUE MEDIDA AS LEGISLACOES, POLITICAS E PROGRAMAS MUNICIPAIS, ESTADUAIS
E FEDERAIS INFLUENCIAM A ORGANIZAGCAO E PLANEJAMENTO DOS MOMENTOS DE
FORMAGAO DE PROFESSORES QUE VOCE ORGANIZA NA SUA INSTITUICAQ?

A FORMAGAO CONTINUADA DO PROFESSOR ACONTECE TAMBEM EM MOMENTOS
ORGANIZADOS FORA DA EMEI PELA SECRETARIA DA EDUCACAO. QUAL A SUA
PARTICIPACAO NESSES DIFERENTES MOMENTOS? (BNCC, PNAIC, REFLEXOES
PEDAGOGICAS, ETC.)

VOCE ACREDITA QUE O TEMPO DEDICADO A FORMAGAO DE PROFESSORES NA SUA
INSTITUIGAO E SUFICIENTE PARA ATENDER TODAS AS DEMANDAS DE ESTUDO?
JUSTIFIQUE:
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ANEXO | - ATRIBUICOES DO COORDENADOR PEDAGOGICO

CONFORME DECRETO n. 11.716, DE 5 DE JANEIRO DE 2012

Art. 5% 530 atribuicdes do Coordenador Pedagogico:

I - wiabilizar, juntamente com a direcdo escolar estudos e andlise de dados
estatisticos da unidade, propiciando & comunidade escolar a elaboracio do Projeto
Palitico Pedagogice, de forma participativa, cooperativa & harmdnica;

11 - elaborar plano de atuagdc pedagdgica respeitande a legislacdo propria dessa
area:

III - coordenar a organizacio e a harmaonizacdo do espaco e do tempo escolan
executando os encaminhamentos necessarios aos atendimentos especializados:

IV - desenvolver projetos gque promovam interacdo instituicdo-comunidade
escolar;

V - articular-se com professores, pais, alunos e demais segmentos da comunidade
escolan, propiciando a harmonia na exeoucdo das acghes propostas para a melhoria da
gualidade de ensino;

V1 - coordenar os processos de intervengbes da aprendizagem, visando o avango
escolar dos alunos;

VII - subsidiar, apoiar e acompanhar o trabalho dos professores na elaboracao
dos planos de ensing, plano de aula & sua aplicabilidade:;

VIII - promover momentes de discussdo e reflexio com os professores a respeito
dos instrumentos de avaliagdo, formas, critérios e conteddos adotados, sempre numa
perspectiva de avaliacdo, como forma de acompanhamento do processo de ensing e de
aprendizagem, durante todo o ano ketivo & com base na andlise de resultadaos;

IX - participar do conselho de classe, objetivando a coleta de dados e sistematizacao
das deliberacies e discussies, como subsidio tedrico para analise do grupo;

X - observar a legislacies educacionais & o Estatuto da Crianca & do Adolescente,
como fundamentos para a pratica educativa;

XI - acompanhar e zelar pela assiduidade dos aluncs em parceria com seus
responsaveis:

XII - organizar os recursos didaticos e os equipamentos disponiveis para auxiliar
a aprendizagem dos alunos;

XIITI - zelar pelo sigile das informagdes pessoais dos alunos, professores,
funcionarios e familias;

KIV - promover encontros com a familia dos alunos para troca de informagbes
sobre o desempenho de seus filhos;

KV - participar dos encontros de formacdo promovidos pela SEMED.



